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Introducción de 1977 


El título de la obra ya manifiesta descaradamente la preocupación que la 
atosiga. No hay una “filosofía de la educación”, sino múltiples y, además, en 
insoslayable mudanza todas ellas. Si de unidad puede hablarse en tales me- 
nesteres se referirá siempre a los prolegómenos o condiciones a toda posible 
“filosofía de la educación”; por lo demás, fuera de tal ocupación casi tautoló- 
gica, nos situamos en el reino de la diversidad manifiesta, en el reino de la 
doxa. Por esto, el título reza en plural: Filosofías de la educación. Distinguir 
los discursos científico, ideológico y crítico constituye la columna vertebral 
que sostiene el cuerpo de la presente obra. No siempre se ha-logrado; proba- 
blemente, en ocasiones, hasta nosotros mismos hemos caído en la impreci- 
sión entre el decir crítico y el decir ideológico. Con todo, el propósito que ha 
presidido el presente trabajo ha sido el indicado, aun en el supuesto de no 
haberlo conseguido siempre. 

Estamos convencidos que un proyecto educativo que se presenta como to- 
talmente científico constituye una estafa palmaria a la democracia, consis- 
tiendo en imponer dogmáticamente bajo disfraz científico lo que no va más 
allá de ser una concepción de la existencia entre muchas otras. En tal su- 
puesto, a la ciencia se le hace jugar un papel ideológico, justificador y encu- 
bridor, por tanto, del apetito y del talante totalitarios. La faena educante po- 
see, sin lugar a dudas, elementos científicos y tecnológicos; pero, no acaba en 
éstos su riqueza. Además está el para qué se educa; cuestión que de lleno ocu- 
pa a la reflexión filosófica y en la que sólo disfruta de poder de decisión la li- 
bertad responsable del hombre. 

La pretensión de reducir todo posible discurso en torno al hombre a dis- 
curso científico provoca protestas a nivel hasta instintivo. El cientismo des- 
pierta náuseas y malhumor, evidenciándose con ello que el ser humano se re- 
bela ante el intento de quedar despachado a base de enunciados científicos y 
de artes tecnológicas. El hombre postula el derecho a ser algo más que una 
cosá entre tantas como pueblan nuestro planeta. Vistos así, los movimientos 
“contra-culturales” con sus chocantes mores cobran coherencia en vez de ver- 
se sumidos en la obscuridad de lo insensato. Burroughs, Keruac, Bukowski..., 
“hippies” o “punks”, dejan de ser estupideces colosales si se los contempla 
desde el derecho a protestar contra la cosificación del hombre. Cuando 
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McLuhan anuncia que sin la radio no hubiera podido salir un Hitler y que sin 
los grandes circuitos modernos de información no tendrían lugar los actos de 
terrorismo específicos de nuestro tiempo -como apoderarse de un avión-, 
está subrayando la dependencia de la especie humana vis da vis de las técnicas 
de comunicación. Lo que ciertas conductas asociales denuncian es, precisa- 
mente, el miedo a que la técnica, como aplicación de la ciencia, nos devore 
totalmente. 

La producción escrita de Iván Illich se comprende mejor desde el pánico a 
quedar convertidos, los hombres, en objetos sociales en vez de ser sujetos en 
la sociedad. El productivismo pasa a ser el mal hontanar de todas las calami- 
dades humanas. Las instituciones —escuela incluida— y las burocracias, colo- 
cadas al servicio de una producción divinizada, sirven para programar, como 
si de ordenadores se tratara, las generaciones jóvenes que van llegando a la 
sociedad. 

Cuando el poder político asegura poseer la verdad científica —e.g. Hitler y 
Stalin—, la libertad de los ciudadanos ha desaparecido. Una escuela pública 
en manos de un “Estado Científico” es una escuela dictatorial. Igual suerte 
corren entonces otras instituciones que también se ven pervertidas. El VI 
Congreso Mundial de Psiquiatría de Honolulú —agosto de 1977- denunció el 
uso abusivo que se hacía en la Unión Soviética de los hospitales psiquiátricos 
en los que se internaba a miembros de la oposición. Se trata de una práctica 
muy acorde con un Estado que está seguro de funcionar “científicamente”. 

En el Azar y la Necesidad, Jacques Monod edifica —es su pretensión- una 
moral basada exclusivamente en la ciencia, no atinando a discernir entre “lo 
que hay” y “lo que tiene que haber”, entre necesidad científica y libertad mo- 
ral. El “socialismo científico” no puede coincidir jamás con el “socialismo hu- 
mano”, de igual suerte como la ciencia no puede coincidir con la moral. Un 
valor moral exige una fuerza que lo instaure, la cual no es otra cosa que la 
mismísima voluntad autoafirmándose más allá de los hechos, que, éstos sí, 
son objeto de ciencia. La humanidad no se define por un código concreto de 
normas, sino por su normatividad o capacidad de fijarse líneas de conducta 
en cada circunstancia. Sólo de esta guisa vive plenamente el ser humano su 
destino, que no es otro que la tensión que se establece entre su pasado y su 
porvenir. Mientras las ciencias tienden a eliminar al sujeto, la libertad moral 
sólo cobra vida desde él. Mientras el sujeto busca “sentido” a la existencia for- 
mulando proyectos, las ciencias se esfuerzan —o deberían esforzarse- en reali- 
zar tales proyectos. 

En el siglo xrx, Berthelot declaraba que el mundo había dejado de ser 
misterioso puesto que todo es cognoscible por la ciencia aunque no todo sea 
ya conocido. Si esto fuera verdad, la educación sería irremediablemente una 
dictadura. En cambio, si al lado del saber científico admitimos un saber me- 
diante amor, entonces la educación puede ser también democracia. La razón 
trae rigor y distancia; el símbolo, en cambio, causa transmisión personal, co- 
munión. El símbolo permite a dos personas que se conozcan —onocimiento 
no científico- en la medida en que las hace co-partícipes. El acto educativo es 
harto distinto si se enraiza únicamente en el saber científico o si, además, 
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abraza el saber simbólico. Kant ha permitido defender este terreno propio a 
la ética y a la libertad frente al poder avasallador de las ciencias que son des- 
criptivas y necesarias. 

El marxista Ernst Bloch, fallecido en Túbingen en agosto de 1977 a la 
edad de 92 años, introduce el “principio esperanza” —nada científico, por cier- 
to- en el contexto pretendidamente científico del marxismo. Sólo así la vida 
merece ser vivida. No importa qué génesis está orientada por un telos —dirá 
en 1959-, en vistas al cual es posible hablar de progreso. El hombre vive 
imantado por la llamada del “todavía no”. Roger Garaudy, otro marxista hu- 
manista, sostendrá que el crecimiento de una sociedad es un problema reli- 
gioso antes de ser un problema económico o político. Si no se admite tal di- 
mensión religiosa, el hombre se reduce a ser un productor y un consumidor, 
abriéndose un ámbito en el que sólo puede hablarse de muerte de Dios y de 
muerte del hombre. La pedagogía de la creatividad desaparece en esta segun- 
da hipótesis. ' 

Pierre Bourdieu descubre en nuestros sistemas de enseñanza —-Le Monde, 
12-X-1977- una grave crisis; quienes dominan tales sistemas, dice, descono- 
cen qué vale la pena de ser transmitido a las nuevas generaciones, y -lo que 
es más grave aún- ignoran su desconocimiento, actuando azarosamente pero 
como si supieran hacia donde se dirigen. Queda en evidencia, que los fines 
últimos de la educación son el motor que la justifica, y queda también en sus 
puras carnes que dichos fines, cón ser tan trascendentales, escapan al resul- 
tado de no importa qué análisis realmente científico, siendo cosa de la libre 
responsabilidad humana. La enseñanza neutra es una mentira de mal gusto, 
En el presente libro intentamos desarrollar tan elementales tesis. 

He dividido la obra en tres partes que abordan sucesivamente: un conjun- 
to de temas introductorios o propedéuticos, la educación como estructura y la 
educación como contenido. En la primera parte se abordan cuestiones semán- 
ticas que permiten precisar las funciones de toda posible Filosofía de la Edu- 
cación. La segunda parte está dedicada a describir críticamente los mecanis- 
mos del proceso educativo cuando éste pasa a ser sinónimo de 
antropogénesis. Se subraya que el hombre consiste en tener que educarse, 
quiera o no quiera. La parte más extensa es la tercera. En ella se presentan 
los ocho principales modelos antropológicos contemporáneos —esencialismo, 
modelos freudianos, anarquismo, antisubjetivismo, positivismo, existencialis- 
mo, marxismo y personalismo-, modelos que inspiran y vertebran las diver- 
sas teorías pedagógicas vigentes. No le queda otra salida a un pedagogo o a 
un educador que escoger uno de estos modelos de hombre. De no hacerlo así, 
su tarea es perfectamente absurda aunque en el fuero de su conciencia no se 
percate de ello por andar perdido en los devaneos cotidianos. Por otra parte, 
aun sin escoger conscientemente, su trabajo presupone siempre, desde el án- 
gulo objetivo, alguna que otra ideología. 

Con plena conciencia he dado un tratamiento de los temas fuera de lo 
consabido. Sólo así me ha parecido que aportaba algo útil, al ofrecer una 
perspectiva un tanto desenfadada y poco trillada. El riesgo a disparatar que- 
da compensado por las sugerencias que puedan nacer en el lector. 
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- Confieso que mi formación universitaria es filosófica. No obstante, desde 
la edad de los 22 años desde 1950- me he dedicado sin tregua a la labor do- 
cente —bachillerato y universidad— y a la faena educadora en general —escul- 
tismo, excursionismo, debates, mesas redondas...—. La reflexión filosófica se 
ha hincado, pues, en una personal praxis educante de muchos años de dura- 
ción. 

La bibliografía citada al final de cada tema no quiere ser exhaustiva; pre- 
tende ayudar al lector a expansionar una reflexión aun desde otras perspecti- 
vas distintas de la mía. En la tercera parte he procurado despertar, en ocasio- 
nes con técnicas un tanto impresionistas, el sabor propio de cada una de las 
antropologías abordadas. He preferido crear un clima de comprensión que 
ofrecer una insulsa letanía de características. Profundizar en las distintas an- 
tropologías filosóficas o en las diferentes pedagogías implicadas es asunto 
que incumbe de lleno a una Historia del Pensamiento Contemporáneo o a 
una Historia de la Pedagogía actual. Para nuestro propósito, bastaba con la 
sugerencia. 

El libro lo he redactado pensando en quienes se forman en las Escuelas 
Universitarias de Formación del Profesorado de E.G.B. y en los Departamen- 
tos de Ciencias de la Educación de las Facultades. También he tenido presen- 
tes a los padres -educadores indispensables de sus hijos— que no se contentan 
con la receta —que a lo más sirve para tirar adelante en una circunstancia 
concreta—, buscando una más amplia intelección de su trabajo educador. 


Barcelona, Navidad de 1977 


Introducción de 1992 


Este texto universitario ha tenido a lo largo de quince años un éxito consi- 
derable en los países de habla hispana. Así. mismo ha conocido una traduc- 
ción al alemán en 1982 a través de la editorial Klett Cotta de Stuttgart, lo cual 
ha posibilitado el conocimiento de mi antropología es en el ámbito 
cultural germánico. 

La Editorial CEAC ha considerado ahora oportuno revisar el texto, dado 
que los años no pasan sin dejar huella. Esta última edición la he concebido 
casi como una nueva redacción aunque, claro está, sin perder el recuerdo de 
las ediciones anteriores. El transtorno ha sido tan notable que he decidido in- 
cluso modificar el título, y así lo he bautizado con el vocablo griego PAIDETA 
aunque, esto sí, conservando el título anterior de Filosofías de la Educación 
para no cortar del todo el cordón umbilical que une este redactado con el tex- 
to anterior que tanto éxito ha obtenido. Las modificaciones más radicales las 
he llevado a.cabo en las primera y segunda partes del libro de tal forma que 
el redactado es completamente nuevo, o casi. La huida del tiempo no me per- 
mitía contar las mismas cosas tan como si nada. La tercera parte, en cambio, 
ha sufrido menos mudanzas ya que he conservado la misma estructura del 
discurso introduciendo, faltaba más, nuevos perfiles. 

Esta edición aparece más delgada como aquel que se ha sometido a un ré- 
gimen dietético un tanto severo. No me pareció oportuno desarrollar los 
temas, sino que he preferido concretarlos y someterlos a disciplina a fin de 
que la precisión fuera báculo para el largo peregrinaje del lector. Donde el li- 
bro ha padecido mayor ascesis y comedimiento ha sido en la tercera y última 
parte ya que o redactaba un texto aparte con substancia propia o bien con- 
servaba su fisonomía anterior. No consideré atinado producir un texto en el 
seno de otro y así han quedado las cosas, más armónicas según entiendo. 

Faxint dit; sí. Que los hados hagan que este nuevo redactado permita que 
muchos educadores y formadores de educadores mediten su grave actividad 
y que dicha meditación no les permita precipitarse en la acción por la acción 
por más técnica y científica que ésta pretenda ser. Espero que la luz siga 
alumbrando. Amén. 


Octavi Fullat Genís 
Costa Brava de Catalunya. Epifanía de 1992 


Parte I 


Estatuto 
| de la filosofía 
de la educación 


1. Introducción epistemológica 


1.1. El hecho educativo y su fundamento 


1. Inmemorial proceso educativo 


No tenemos memoria del primer acto educador..Incluso uno se figura que 
al común de los mortales no les atañe este asunto, de tan ocupados y preocu- 
pados como andan con las prácticas educativas de cada: día. ¿Cómo quitarle 
la tartamudez al pequeño?, ¿a qué escuela llevar a la hija puésto que no resul- 
ta conveniente seguir en la misma ante el fracaso escolar que está acusando?, 
¿qué ley de educación hacer aprobar por el parlamento a fin de que los futu- 
ros ciudadanos no se hallen marginados a la vista de los cambios de produc- 
ción?... Sin duda resulta posible responder a una retahíla así de cuestiona- 
mientos sin referirse ni a cuándo tuvo lugar el primer hecho'educante, ni tan 
siquiera sabiendo qué significa semánticamente el término educación. Ahora 


sola eficacia actitud insensata 
tecnológica y alarmante 
educativa 


actitud prudente 
y precavida 


concepto 
general 
de 
educación 


eficacia 
tecnológica 
educativa 
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- bien; conviene tener presente lo siguiente: que la eficacia por la eficacia es un 


tipo de saber —“saber-hacer” y “saber por qué hacerlo así”; experiencia y tec- 
nología— extremadamente peligroso cuando no va inserto en otros conceptos 
más amplios, como puede ser, por ejemplo, el concepto de educación en ge- 
neral, concepto a su vez inseparable de la idea de hombre. Hay torturadores 
que son tecnológos consumados, y lo propio puédese sostener de profesores 
que conozcan a la perfección las habilidades que permiten controlar el cere- 
bro de los pequeños. 

No extrañará, pues, que el filosófo de la educación se entregue a la pesqui- 
sa del significado de fenómeno educador. No es cuestión de recreo y de deva- 
neo, sino negocio grave. Comenzamos constatando que no resulta factible se- 
parar origen del hombre y estreno de la educación. La faena educadora se 
muestra pegada al ser humano. 


—_ — KO 


Alternativa A 


La educación reducida a biología 
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Alternativa B 
La Educación irreductible a biología 


comportamiento 
sociobiológico 
(Educación) 


comportamiento 
neuropsíquico 


lo fisiológico 


lo genético la historia” - 


dirección procesual 
dirección explicativa 


técnica cultura 
(homo faber) (homo sapiens) 


E.O. Wilson publica en 1975 el libro Sociobiology: the new synthesis. Las 
conductas sociales humanas -muchas son fruto de educación o así nos lo pa- 
rece-, ¿pueden reducirse a fenómenos biológicos y, en última instancia, a la 
herencia de genes?, ¿contaremos con genes de la agresividad y con genes del 
altruismo?; la educación, como cualquier otro proceso social, ¿será una deri- 
vación de la biología, en el sentido de que ésta explica los hechos sociales? 

Konrad Lorenz y Nikolaas Tinbergen aclaran, durante los años treinta de 
nuestro siglo, la conducta animal en relación con su ambiente natural. De 
aquí se pasa a homologar funcionalmente la evolución biológica y la evolu- 
ción de los comportamientos. Fisiología y etología se regirían por las mismas 
leyes. Y, sin mayores miramientos epistemológicos, se acaba defendiendo la 
continuidad entre lo genético, lo fisiológico, lo psíquico y lo social, a base del 
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Homo sapiens 
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concepto de conducta, como si no debiera plantearse la polisemia de este vo- 
cablo mágico. ¿Puede saltarse del comportamiento neuropsíquico al compor- 
tamiento sociobiológico tan como si nada? 

El uso de la vacuna comportamiento sociobiológico- se opone a la natu- 
ral mejora biológica de la especie humana. Las pestes que asolaron Europa 
en el siglo x constituyeron un triunfo biológico, pero implicaron un fracaso 
social. No da la impresión que biología y sociología se hallen del todo en la 
misma línea hasta el extremo que la segunda se explique completa y sola- 
mente a partir de la primera. Más bien parece que el hecho de preservar la 
sociedad comporta cierta decadencia biológica de la especie, como si socie- 
dad y biología, en parte cuando menos, se opusieran. ¿Acaso podemos inteli- 
gir los hechos educativos sin referirnos a la historia?, y ésta, precisamente, se 
encuentra vinculada tanto a las técnicas como a las hermenéuticas cultura- 
les, persiguiendo siempre algún que otro valor. 

La educación es inmemorial: como el ser humano. Pero, estimo que ni 
una ni otro se pierden del todo en los arranques primeros de lo vivo. Se plan- 
taron, ambos, paulatinamente cuando hicieron aparición los utensilios para 
modificar el contorno y las interpretaciones con que se captaba el mundo. 


2. La educación es problema 


Tanto la información que recibimos de la historia como la que nos entre- 
ga la sociología, y así también la experiencia personal, nos aseguran que el 
conjunto de actos educantes no alcanza jamás la solución total de las dificul- 
tades siendo perpetuo problema o esfuerzo de arrojarse sin desmayo hacia 
delante. La etimología del significante problema nos coloca ya en el buen ca- 
mino, de pretender la comprensión del proceso educacional. 


Etimología griega de “problema” N = 


1. ballo: arrojar, lanzar 
2. pro: delante 
3. proballo: proponer o lanzar hacia delante 


4. próblema, problématos: tarea, cuestión propuesta 


SE 


La educación, mirada en su globalidad histórica, es quehacer intermina- 
ble por muy ayudada que esté por la tecnología. Educar consiste en recorrer 
un camino de obstáculos, no sólo cuando se otea un conjunto amplio de edu- 
candos, mas también cuando se presta atención a uno solo. 

En vistas a ejemplificar este aserto general bastará con dar una mirada 
presurosa a la educación presente. El 16 de noviembre de 1945 tuvo lugar la 
firma de la carta básica de la UNESCO; estaban convencidos, todos, de que: 
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“La incomprensión mutua de los pueblos ha sido siempre... la 
causa de que los desacuerdos degeneraran frecuentemente en gue- 
rras... Y dado que las guerras nacen en el espíritu de los hombres, en 
dicho espíritu hay que buscar la defensa de la paz”. 


Tarea educativa impresionante la que asignaron, a la UNESCO, los políti- 
cos fundadores de la misma: educar para la paz. El obstáculo a salvar era la 
guerra. No ha habido, luego, otra guerra mundial. Cierto. Pero, reconozca- 
mos que ha sido el miedo mutuo de las grandes potencias a una guerra ató- 
mica el que nos ha ahorrado tamaño desastre y en modo alguno la tarea edu- 
cante encomendada a la UNESCO y en buena parte llevada a cabo. Las 
guerras, en cambio, que no han enfrentado a los grandes Estados, han sido 
incesantes y perversas. La educación es problema y por tanto es trabajo ina- 
gotable. 

La tarea educante forma parte de los hechos sociales. La ciencia que estu- 
dia a éstos —la sociología— está modificándose, desde su fundación, de mane- 
ra continuada. Este dato problematiza el conocimiento de lo educativo. Así, 
Francia, fundadora con Auguste Comte -1798-1857- de la Sociología, conoce 
un constante desasosiego en el enfoque de esta disciplina, Algunos nombres 
conocidos bastarán para captar lo que acabo de sugerir: Durkheim, Tarde, 
Mauss, Gurvitch, Aron, Henri Lefebvre, Lourau, Lapassade, Touraine, Bor- 
dieu... Pasmo, tanto epistemológico como metodológico. ¿Cómo tocar los 

; los pro- 
blemas seguirán problemáticos. Por otro lado hacen aparición nuevas cien- 
cias humanas que pueden traer luz a nuestro asunto. La etnopsiquiatría, fun- 
dada recientemente por Georges Devereux, es una de éstas. El desconcierto 
no declina. A esto hay que añadir el mutis que han hecho de la escena, tanto 
académica como bibliográfica, corrientes de pensamiento que hace muy po- 
cos años pretendían orientar los estudios pedagógicos. Me refiero a los traba- 
jos de Laing, de Cooper, de Szasz..., de la antipsiquiatría en general. 

El interés por lo educativo, con ser grande la confusión y el desconcierto 
con que se lo analiza, aumenta notablemente desde hace unos años. 

Durante los años en que Mao Tse-Tung -1893-1976- dominó el grandioso 
Estado Chino, se valió de la educación para realizar su proyecto político. No 
fue sólo el centro escolar donde ejerció su educación política, sino el país en- 
tero. Carteles, radio y altavoces lanzaban por calles y plazas las ideas del 
“Gran Educador”. Escuela, ejército, lugares de trabajo se convirtieron en es- 
pacios educativos. La educación ha saltado al primer plano. Pero, no por esto 
sus problemas se disipan. 

Un esquema resume y visualiza algunas dificultades educativas de las so- 
ciedades actuales. Sirva de ejemplo llamativo del destino problemático de la 
educación. . 
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Algunos problemas actuales 


cuantitativos: crece notablemente la demanda 

cualitativos: en unos países los sistemas educativos pro- 
gresan mucho mientras en otros aumenta el 
analfabetismo 


1. Demográficos 


2. Tecnológicos: ¿puede la enseñanza modificar la actitud del alumno dirigiendo, a 
éste, hacia las necesidades sociales? 


escolares: presencia del ordenador en el centro escolar 
. Tecnorrevolucionarios | sociales: telecomunicación vía satélite; revolución micro- 
electrónica 


. Históricos: el número de sabios se duplica cada 20 años 


. Políticos: ¿Qué es preferible enseñar, en secundaria, humanidades o tecnolog ías? 
. Sociales: ¿qué sucede en un Estado en el cual haya más individuos enseñando y 
aprendiendo que produciendo? 


3 
4 
5 
6 


3. Etimología de “educación” 


Nos acercamos progresivamente al hecho educacional. La captación inte- 


Mirar o tocar u oír o..., así como entender, presuponen una estructura, orgá- 
nica en unos casos, mental en otros, que condiciona pero también hace posi- 
ble la presencia, al sentido o a la razón, de la cosa conocida a través de las 


sensaciones o bien mediante la mente. La historia de cada quien organiza los" 


La labor que estamos desarrollando no se propone otro objetivo que co- 
rregir en parte el esquema que permite la formación del hecho educacional, 
esquema, de ordinario, excesivamente cargado de elementos confusos y, so- 
bre todo, pasionales. El via crucis gnoseológico que hemos emprendido invita 
a una ascesis —askeo, en griego, significó ejercitar, practicar de contención y 
de purificación. Hay que limpiar la reflexión de toda ganga pasional, senti- 
mental y emocional. Sólo de tal guisa se hace patente el hecho educante, des- 
cargado ya de mucha subjetividad, dominada, ésta, por el pathos. 

El ejercicio etimológico aplicado a nuestro caso constituye la presente 
estación del via crucis camino de la cruz- incoado con este tema. 
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Etimología griega de “etimología” N 
1. Eimí: ser 
2. Etymos: verdadero, real 
3. Logos: palabra, explicación 
4. Étymon: sentido verdadero 
5. Etymología: sentido verdadero de una palabra 
= E 


Etimología de etimología. Buena andadura nos aguarda. 

Un filó-sofo, un inquieto a causa del saber, tiene que ser al pronto un filó- 
logo, un seducido por la palabra, un perseguidor de palabras, de verbos, de 
términos, de dicciones. Un término actual —educación— no está ahí por decre- 
to de políticos o por arte de birlibirloque, sino porque lo han engendrado los 
siglos humanos. Su verdad actual, su significado, posee vida larga y transtor- 
no por consiguiente. Mas, no hay modo de apreciar el transtorno si no arran- 
camos desde su nacimiento —orto relativo, claro está—. El sentido presente del 
vocablo educación no se encuentra disecado en un diccionario de nuestros 
días —colección de momias eternas—; se halla manietado al recorrido, al curri-. 

que el término en cuestión ha atravesado. Prestaremos atención aquí 
al instante del nacimiento de educación, que llegó a la vida semántica -sema, 
sématos, significó en griego señal o signo— en medio de palabras latinas que 
brotaban de bocas del Latium y más tarde de bocas romanas. 

Antes, empero, de meternos en este trabajo 

: sí resultará luego más pa- 
tente la riqueza semántica que alberga el significante educación. La palabra 
hombre, cuyo significado engloba de alguna forma el sentido de educación, 
nos remite a un vasto panorama significativo. De igual forma que los térmi- 
nos médicos reuma y cáncer apuntan a conglomerados morbosos, así tam- 
bién el vocablo hombre señala una vasta pluralidad de fenómenos. De esta 
manera se apofantiza que lo humano es complejo y nó se puede reducir a 
una definición lacónica —habla propia de los antiguos habitantes de Laconia, 
o Lacedemonia, unos griegos que se distinguían por expresarse muy concisa- 
mente-. El ser humano es tan enrevesado y múltiple que, de tomarlo en serio, 
sólo permite el análisis. Unicamente en broma y en plan jocoso puede inten- 
tarse una síntesis de él. Ensayo a continuación una manera de ostentar me- 
diante gFáfico la exuberancia semántica e igualmente referencial del término 
hombre. La educación, no sólo forma parte de tan rico conjunto, mas tam- 
bién lo subsume entero desde la perspectiva funcional. El esquema no tiene 
la pretensión de ser exhaustivo, sino tan sólo de ser sugerente. 

Carece de interés ahora, para mi propósito, pasar a definir cada una de 


las manifestaciones antropológicas reseñadas. Basta con advertir como el he=. 
to nos resbala el asunto-, es un hecho específicamente antropológico. Suce- 
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lo religioso lo moral 
lo artístico lo científico 
lo político to jurídico 


Manifestaciones 
semióticas 
de lo 
humano 


lo inconsciente lo consciente 


lo técnico lo filosófico 


lo somático lo social 


Y 


lo 
educando 


/ 


de, además, qu 


Una vez inspeccionado lo educando desde lo humano, ya no va a sorpren- 
dernos excesivamente lo que nos va a contar el análisis etimológico. 

Los especialistas en cuestiones etimológicas discuten entre ellos sobre el 
exacto progenitor de educar. Miquel Martínez ha resumido con acierto buena 
parte de los trabajos publicados en todos los expedientes. Alejandro Sanvi- 
sens defiende la doble etimología de educar; en el origen, pues: hacer salir y 
también conducir. Halagador. En cambio, Doval Salgado, más asceta y fa- 
quir, no ve otra cosa en el orto de educar que: nutrir. Agrio y seco. Perfecto. 
Vamos al latín proscrito por los políticos. 

El itinerario etimológico ha acabado en la ambigúedad del sema educa- 
ción. Siglos de embarazo lingúístico para, al final, parir un equívoco y una 


incertidumbre. Espléndido. ¿Por qué?, porque educación es hombre y hom- 
con el hombre; y esto es considerablemente beneficioso. Siempre a medio ca- 
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“Dux” “ducis” 
(guía, conductor) 


“Ducere” 
(conducir, guiar) 


“Educere” 


raíz: duc 
(sacar afuera) 


DIOADN= 


deis , “Educare” 1. hacer salir 
raíz: due (educar) 2. tirar de 
3. estirar 
f. nutrir 
2. alimentar 
3. hacer crecer 
4. cuidar de 
5. enseñar 
6. instruir Y 
“Eductio” 
(surgir algo de otra cosa) 
“Educatio” 1. desarrollo a partir de 
(acto de educar) 
Educación 
. Criar 7. parir 1. hacer salir 7. hilar 
cuidar 8. amansar 2. sacar de 8. sacar consecuencias 
. nutrir 9. domesticar 3. conducir 9. relacionar 
. desarrollar 10. encaminar 4. elevar 10. documentar 
. instruir 11. reproducir 5. formar 11. preparar 
. enseñar 12. fabricar 6. educar 12. magnificar 
q <ÉÚúá<K>+= —4— AA AAA AR 
ser educados por educar-se 
Ambigúedad 


magnífica y próspera 
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mino entre la bestia y el dios; un zoon llamado Filoteo; esto es el hombre 
_Philótheos, en griego, significó buscador de dios o, en todo caso, enamorado 
de Dios. o 

Educar es faena ambigua porque el ser humano es asimismo ambiguo. 
Ambiguo, ¿qué? De nuevo el latín. 


Etimología de “ambiguo” 


Agere: conducir, en este caso, y no obrar 
Amb: entorno 


Ambigere: estar en discusión . 


El ser humano -el ser educando- es lo que se halla sometido a discusión 
permanente; en otras palabras: es pura ambigiiedad. e 

La ascesis etimológica desarrollada acerca de la palabra educación nos ha 
prestado valimiento en la configuración del hecho educacional. Trabajos pa- 
recidos ayudarían igualmente; pienso los que podrían hacerse con vocablos 
como pedagogía y paideia. Pero, para la empresa que llevamos entre manos, 
ya está bien así. E 


4. Antropogénesis y praxis educadora 


Este apartado no hace otra cosa que insistir en lo que ya es algo más que 
un barrunto y un indicio y que se convierte finalmente en tesis, o juicio, que 
prefigura al hecho educacional: Educar es producir al ser humano. El hombre 
tanto individual como colectivamente está siempre por hacer; no así un cere- 
zo o una lagartija, Uno y otra están ya pre-fabricados; la circunstancia en la 
que hacen aparición concretará sus potencialidades génicas aunque se trate 
de una circunstancia doméstica o circense. El individuo animal es, y sólo 
puede ser, lo que le ha tocado en suerte. Él nada pone. La evolución de las es- 
pecies tira adelante a causa de traumas genéticos —mutaciones-, fatalmente, 
y en este sentido está del todo ultimada la evolución de las especies, incluidas 
las que quedan todavía por aparecer. 

Lo del hombre constituye esquema aparte. El ser humano desde que co- 
menzó a exhibirse está ahí sin saber muy bien qué hacer con su carne, con su 
mente y con su futuro. Porque el hombre, éste sí, tiene futuro y no llega pre- 
fabricado del todo. El ánthropos es el zoon de la paídeia. 


Hombre: animal educando 
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El delfín es educable y el elefante también. Pero ni el uno ni el otro son 
educandos. La educandidad es prerrogativa humana. La educabilidad, en 
cambio, es cosa de todos los brutos. El tigre del circo ha quedado educado, 
según pautas de la especie humana, simplemente porque era educable. El 
hombre, o se educa o queda en bestia visible y patente. Lo específico del 
hombre no reside en que pueda educarse —también pueden el chimpancé del 
circo y el can familiar-, sino en que tiene que educarse. Nos encontramos de- 
lante del z0on de la paíideia. 

La paideia griega, como advierte Jaeger, fue a la vez civilización, cultura, 
tradición, literatura y educación. El hombre es, originariamente, todo esto de 
forma concurrente. El cultivo humano constituye educación. Esta es, pues, 
antropogenética. 


Etimología griega de “antropogénesis” 


- 


. gennao: engendrar 
. gennma: generación 
. génnesis: producción 


geneá: nacimiento 


SS 


- génesis: creación 


1. ánthropos: ser humano 


En su libro La aparición del Hombre el jesuita francés Teilhard de Chardin 
relaciona evolución biológica y surgimiento de la educación al pensar en el 
hombre: 


“La Nueva Evolución ha sido capaz de utilizar para provecho su- 
yo una forma de herencia igualmente novedosa: ya no contamos úni- 
camente con combinaciones cromosómicas transmitidas a través de 
la fecundación, sino que disponemos asimismo de la transmisión 
educativa de un complejo, siempre modificado y aumentado, de pro- 
cedimientos y de ideas, en cuyo seno nacen y se desarrollan, a lo lar- 
go del curso de los siglos, los diversos individuos humanos.” 


Progeso educador y antropogénesis constituyen fenómenos totalmente in- 
separables. Uno no se da sin el otro. 


individual: biografía 


Antropogénesis 


o Educación 
-total: historia 


colectiva : Ñ , 
parcial: sociología 
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El viejo Platón falleció soltero y octogenario en Atenas, que le vio nacer, 
en el año 348 antes de Cristo-, el anciano Platón, el de Las Leyes, fue pesimis- 
ta, es decir, realista. La República —redactada con un talante tan optimista 
que consideró superflua la obra legislativa, bastando una educación perfecta 
para el funcionamiento del Estado- quedaba atrás. En Las Leyes arranca de 
la hipótesis de que éstas se muestran indispensables para la vida del Estado. 
El hombre no es tan bueno como parecía. Pero, no se prescinde de la tarea 
educante; ésta se vuelve simplemente dirigista. Jamás hombre sin educación; 
las modalidades de ésta se presentan después. 


“Llamo educación a la primera adquisición de virtud que hace un 
niño; si el placer, el amor, la amistad, la tristeza y el odio, nacen de- 
bidamente en sus almas antes que despierte en ellas la razón, y si, 
una vez en posesión de la capacidad de razonar, esos sentimientos se 
armonizan con la razón, reconociendo que han sido formados por 
los hábitos correspondientes, esa armonía constituye la virtud com- 
pleta.” -Leyes; 653, b, ss. 


No hay propiamente hombre sin virtud completa, y a ésta se llega con el 
esfuerzo educador. En el diálogo Gorgías, Platón había establecido el parale- 
lismo entre el cuidado del cuerpo y el cuidado del alma; en Las Leyes saca las 
consecuencias pesimistas de aquella doctrina sosteniendo que la paíideia ne- 
cesita del campo legislativo —represor— para triunfar. Pero, nada hay humano 
sin paideia, en alguna de las modalidades de ésta. 

Al hombre se le entiende como tridimensional —naturaleza, cultura y nú- 
cleo antropológico específico—, pero su realización es obra del trabajo educa- 
dor. ' E 

La temporalidad humana es teleológica y en consecuencia abierta. Esta 
apertura no coincide con la de una puerta abierta. Esta segunda es una aper- 
tura estática; no, así, la humana, la cual es direccional. Se trata de una aper- 
tura que exige tarea, tarea hacia; es decir, educación o actividad entre lo que 
se es y lo que se tendría que ser. Se busca lo mejor, y lo mejor no es jamás un 
dato, sino un valor. Cultivo y cultura producen lo humano, y no el despliegue 
de lo natural. 

La educación hace ya más de tres millones de años que persevera en la 
producción del hombre. ¿Ha fracasado?; en manera alguna. Su revés y malo- 
gro estarían si ya hubiera creado el ser humano. El hombre es hacerse hom- 
bre; es educación. . 


5. Polisemia del significante “educación” 


Nuestro trayecto hacia la configuración del hecho educacional se ve asal- 
tado por una no menguada contrariedad: el vocablo educación parece estar 
ebrio. Significa demasiadas cosas dispares y como no pongamos cierto orden 
en tal abundancia semántica, no nos salvaremos del surrealismo. La polise- 


WEA 1 


um, 
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mia vive la demencia y el delirio a menos que se la controle y se la someta a 
razón. 


Etimología griega de “polisemia” 


1. pletho: estar lleno 


2. polys: numeroso, abundante, frecuente 


, 1. semaíno: señalar, significar 


2. sema, sématos; semeion: señal, signo 


a 


La palabra educación está llena, a rebosar, de señales y de signos. Tanto 
derroche de significaciones la hace inservible y hasta peligrosa y alarmante 
pues todas las pasiones pueden disimularse bajo carátula linguística tan ra- 
ra.* : E 

En 1965 concedieron el Premio Nobel de medicina al francés Francois Ja- 
cob. La Logique du vivant -1970- le hizo famoso. Pero, ahora me interesa 
otro libro suyo más reciente y menos ambicioso: La statue interieure. En este 
libro leemos: 


“Llevo en mí, esculpida desde la infancia, una especie de estatua 
interior que proporciona continuidad a mi vida... Me he pasado la 
existencia entera modelándola... Es el resultado de todas las emocio- 
nes y coacciones, de las señales que han dejado unos y otros, que han 
modelado la vida y las ilusiones.” 


Francois Jacob, simpático, jovial, inteligente, es fruto de educación. En el 

texto recordado, empero, asalta ya la ambigúedad del término educación. La 
estatua interior —producto- es educación; me he pasado la existencia modelán- 
dola —proceso— igualmente es educación. Resulta indispensable disciplinar tal 
desarreglo. 
- Los estudios sociológicos pueden ayudar en este menester, pero no tanto 
los cuantificadores -Durkheim, Max Weber o Pareto- cuanto los cualificado- 
res, los, que promovió George Simmel -1858-1918- con sus libros y con sus 
exposiciones de cátedra en las universidades de Berlín y de Estrasburgo. 

Peters descubre en la palabra enseñanza lo que Ryle calificó de concepto 
polimórfico: 


“Hay una gama de operaciones, cualquiera de las cuales puede... 
erigirse en ejemplo de enseñanza, tales como escribir en el pizarrón, 
corregir ejercicios, castigar, responder preguntas, demostrar un, pro- 
cedimiento, disponer el material de lectura...” 
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Si caemos en la cuenta de que el término educación recubre semnántica- 
mente el de enseñanza, salta a la vista de inmediato el embrollo y dédalo que 
encierra educación. 

Con su agudeza habitual, García Carrasco escribe sobre educación las lí- 
neas siguientes: 


“Educación, aunque es un término factual, posee una enorme ri- 
queza semántica por el cúmulo de relaciones que pueden establecer- 
se con otros muchos conceptos de los ámbitos científicos más diver- 
sos... Cuando indicamos que alguien se encuentra educado, 
prácticamente no hemos dicho nada. No decimos más que cuando 
sentimos que algo está caliente a partir de la sensación. Pero no he-: 
mos dicho nada sobre el calor.” 

(La Ciencia de la Educación) 


El término educación posee más connotaciones -ganga- que denotación 
—mineral-. Se usa ordinariamente para manifestar nuestra reacción senti- 
mental delante de hechos que nos asaltan. “El hijo del Sr. Pepe es educado” 
significa de entrada: “El comportamiento del hijo del Sr. Pepe me cae en gra- 
cia”. Educación en tales contextos no hace más que objetivar las apreciacio- 
nes páticas de uno. Su uso pudiera hasta desempeñar funciones psicotera- 
péuticas librándonos de malos humores o bien acrecentando nuestros 
buenos humores. 


Usos de: 
“Educación” 
apreciación descripción 
subjetiva objetiva 
de un de un 
hecho y proceso 
AS z 


Pero, educación se refiere también a las intervenciones de alguien sobre la 
conducta de otro, o de otros, intervenciones que acaban produciendo un pro- 
ceso que modifica la conducta inicial. Aunque con dificultad, resulta posible 
referirnos con alguna objetividad a tales procesos. 
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Aparte estos problemas, aparecen otros debidos a los diversos usos que 
los idiomas llevan a cabo de la palabra educación. 


“Educación” 
ámbito latino ámbito anglosajón 
francés: éducation inglés: education 
italiano: educazione 
catalán: educació 
castellano: educación 
SA A AAA 
Intervención sobre Enseñanza escolar 
la conducta general (En la familia: bringing up) 


pan 


Los pensadores clásicos, mayoritariamente, hicieron un uso axiológico del 
significante educación. Platón y Aristóteles utilizaron paídeía refiriéndose si- 
multáneamente a la cultura, a la estética, a la moral y a la política. No defi- 
nieron el hecho educacional en su autonomía procesual, sino que mezclaron 
juicios fácticos y juicios de valor. Aquí radica otra fuente de peligros si uno 
traduce, tan tranquilo, paiídeia por educación. 

Refiriéndonos ya a educación, como conjunto de procesos descriptibles, 
surgen también no pocas dificultades semánticas. José Manuel Esteve, en su 
intento de deslindar educación de otros casos prácticos ligados a procesos de 
aprendizaje relacionados con educación, enumera diversos casos de proximi- 
dad significativa. Lo ofrezco a través del esquema siguiente. 

La sola vertiente semántica de learning presenta ya complejidad y varie- 
dad. Corno señalé, nos vemos forzados a establecer cierto orden que haga mí- 
nimamente manejable palabra tan atrevida y desorientadora. Considero útil 
la división semántica que establece Mialaret en Les sciences de 'éducation. Se 
trata de dividir ía noción de educar prescindiendo de la perspectiva histórica 
y prestando únicamente atención al uso contemporáneo dentro del área lin- 
gúística que proviene del latín. Con un gráfico resumo las páginas de Miala- 
ret. : 

Para concluir con esta ordenación, se me ha antojado procedente y come- 
dido ofrecer esquemáticamente la clasificación que trae el Vocabulaire de 'É- 
ducation. Complementa mediante abigarramiento y barroquismo la precisión 
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“Educación” 
(como proceso observable) 


Formación Learning 


. condicionamiento 

. enseñanza 

. aprendizaje 

. instrucción 

. adiestramiento 
entrenamiento 

. manipulación . 

. adoctrinamiento'- . 


DADAS 


resultado 
de una acción 


institución 
social 


KK _—_——— 


xIAÁAá<xAN]/—Á] 


educación como 
sistema 
(e.g. sistema 
francés de educación) 


educación como 
producto 
(e.g. “Pedro posee 
una educación 
clásica”) 


“Educación” 
(direcciones 
semánticas) 


proceso de modificación 
de conductas 


K——_—___— __KúáÁ 


educación como 
tecnología 
(e.g. didáctica de la lectura) 
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teórica anterior. Esta segunda clasificación pone orden en la facticidad ver- 
bal, que se encuentra ahí, en la calle. La división antes traída, en cambio, 
constituía un esfuerzo por poner orden a partir de la teoría, del concepto. 


o . Comparada 


. anárquica 
. continua o permanente 
de base 
de masas 
. difusa O paralela 
. en medio abierto 
. extraescolar o paralela 
9. funcional 
10. libertaria 
11. no formal (inglés: non formal education) 
12. nueva 
13. preescolar 
Educación 14. política 
15. social 


según 
caracteres 


DIDAALPN 


. artística 

cívica 

corporal o deportiva 
. estética, artística 
familiar 

musical 

sexual 

. sensorial 

. especial 


según 
contenidos 


SONDARLN 


6. El rectángulo educacional 


Estamos ya en condiciones de ensayar una pre-comprensión intelectivo- 
imaginativa del hecho educacional. Insisto en que se trata de una pre-com- 
prensión o comprensión que permite metodológicamente llevar a cabo un 
tratamiento del tema, al final del cual tratamiento resulta posible por último 
estableger una delimitación mental del fenómeno educativo. La pre-com- 
prensión con ser borrosa desempeña una función inestimable ya que sin ella 
no habría modo de ponernos a trabajar en la elucidación del hecho que nos 
ocupa. Sin cierta prefiguración de algo, no nos es dado conocerlo u obtener 
su eidos o perfil intelectual. Llamo la atención, además, sobre otro extremo 
insinuado ya: La pre-comprensión de referencia es intelectivo-imaginativa; 
costosamente. llega la mente de la especie humana a inteligir algo volviendo 
las espaldas a la imaginación. Lo concreto abre a lo abstracto y casi siempre 
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lo abstracto anda pegado a la imagen concreta que le hace de sostén y puntal. 
Los discursos formales son los más liberados del espacio-tiempo imaginativo, 
pero, aun así, quedan siempre más o menos prisioneros de éste, en la medida 
en que sean discursos en una mente. 

La imagen psíquica de triángulo se coloca a medio camino entre el trián- 
gulo metálico de una orquesta y el concepto triángulo de la geometría —con- 
cepto supuestamente no-mental y, por tanto, libre de espacio y de tiempo-. 
Igualmente la pre-comprensión del hecho educacional se sitúa a mitad del 
camino que va desde los hechos educacionales de la calle y la esencia a-histó- 
rica del fenómeno educativo. Ignoro si abrazaremos esto último; lo cierto es 
que tal intento queda de seguro abortado sino disponemos de la pre-com- 
prensión. 


C 


Ámbito 
de la esencia, O eidos, 
intelección del hecho educacional A NE: 
(allende el espacio-tiempo) 


pre-comprensión 


Ámbito A 
de la imaginativa o 
mediación esquema previo 
intelectiva A 
(espacio-tiempo icónico) 
tarea configuradora 
y ] e de progresivos 
pre-[comprensión | pre-comprensión esquemas 
A B imaginativos 
Ámbito 
de la y hecho bruto 
facticidad educativo 


(espacio-tiempo cósmico) 


O — 


Podemos ya internarnos en el proyecto. No hay definición de fenómeno 
educativo que no parta de alguna concepción a priori. Este hecho parece in- 
salvable, pero lo catastrófico desde la perspectiva epistemológica, no reside 
tanto en este hecho, cuanto en no apercibirse de él. Tanto la sociología del 
conocimiento como el psicoanálisis del mismo nos avisan de este riesgo, y 
esto sin necesidad de recordar ahora la Crítica de la Razón Pura kantiana. El 
segundo motivo de siniestro epistemológico se halla en el hecho de no deslin- 


dar la definición de fenómeno educador fáctico y la definición de fenómeno 
educador axiológico. 
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1. de realidad o fácticos Ambito de la necesidad 
(basados en sensaciones y en la memoria) Objeto de ciencia. 
2. de valor o axiológicos Ambito de la libertad. 

Enunciados (basados en deseos, aspiraciones, fantasía) Objeto de metafísica 
ed lic de sospesar, típica Ambito del fonnaema. 

AOS p di Objeto de socratismo 
de la razón) 
o 


Avancemos con precaución y reserva. Max Black, define educar como: 


“Generar en el individuo la capacidad para desempeñarse hábil- 
mente en distintos terrenos... Toda educación tiende, en última ins- 
tancia (como a su meta), al saber como.” 


Cabe preguntarse si Max Black, como buen anglosajón, no estará confun- 
diendo la praxis como hecho y la praxis como valor, dando como dato esen- 
cial de la educación lo que no pasa de ser su personal manera de valorarla. 
Educar, para él, es fabricar gente práctica, individuos que dispongan de la 
maña de despecharse con éxito en la vida. ¿Elemento constante y único de la 
educación fáctica o ilusión de Max Black? 

Aunque referido el análisis al interrogante ¿qué es enseñar?, Paul H. Hirst 
-profesor de la Universidad de Cambridge- describe esencialmente el hecho 
de enseñar. Descubrimos un buen ejemplo para nuestra tarea. Define así la 
actividad docente: 


“Es la actividad de una persona —el maestro- cuya intención es 
dar lugar a una actividad —aprendizaje-, de parte de una persona —el 
alumno-—, cuya intención es lograr algún estado final —por ejemplo, el 
saber-, cuyo objeto es X —por ejemplo, una creencia.” 


A pesar de traducción tan bárbara y rústica, se aprecia sin embargo el es- 

quema. o perfil que nos hace inteligible el hecho docente. Maestro, actividad, 
alumno, intención. Representación cuaternaria. Buena pista para el intento 
nuestro, Cuando García Carrasco indaga cuál sea el proceso general de la 
construcción de proposiciones pedagógicas acaba proponiendo las secuen- 
cias estructurales siguientes: 


“1. Algo debe ser conseguido. ] 
2. Existen teorías científicas que pueden ser utilizadas como recur- 
sos explicativos o de legalidad en el ámbito de hechos compro- 
metidos por las metas propuestas. 


pm 
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3. Determinación de secuencias de acción..., entre cuyos efectos de- 
ben quedar incluidos los propósitos intentados...” 


Como latino, García Carrasco organiza su representación de lo pedagógico 
en función del finis, del telos. Pero apuntan también en el concepto de educa- 
ción supuesto —no tendríamos pedagogía, ni proposiciones pedagógicas, si és- 
tas no se formularan pensando en la educación-, apuntan la intención, la ac- 
tividad y, como implicaciones, aquel que pone en marcha la actividad 
_educador- y aquel otro que recibe sus efectos educando. 

Podemos ya sondear un modelo de hecho educacional, un paradigma del 


mismo. 


NN 


Etimología latina de “modelo” 

1. Modus: medida para medir algo; moderación, lí. 
mite; manera 

- Moderari: reducir a medida 

. Modulari: someter a cadencia 

. Modius: medida de capacidad 


. Módulus: diminutivo de modus; medida 


D0ua A 0 NN 


. Modellus: sinónimo de módulus 


Elaborar un modelo es fabricar una medida que nos permita enjuiciar 
conocer por tanto—- aquello que vamos a medir —lo cual será, de tal guisa, lo 
conocido-. Pero, un modelo no es un modus, sino un módulus o modellus, 
una medida de escala menor, que no recoge la realidad tal cual, sino desde 
perspectiva más pequeña, sin exactitud, intencionalmente tan sólo. Un mode- 
lo depende del fabricador de medidas —el cognoscente-, pero también de 
aquello medido -lo conocido. 


Etimología griega de “paradigma” 


pr 


. Deíknymi: mostrar, indicar 

2. Pará: a lo largo de; constantemente 
3. Paradeíknymi: manifestar 
4 


. Parádeigma: ejemplar o modelo explicativo 
de algo 
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Un modelo, o paradigma, del hecho educacional nos proporcionará a éste 
en cuanto que medido por el sujeto que elabora el modelo, siendo al propio 
tiempo el modelo, o paradigma, la mediación que nos permite el acceso a lo 
educativo, indicándolo o mostrándonoslo. El modelo, o paradigma, no es el 
hecho educacional, no es una presentación del mismo, sino una re-presenta- 
ción, una pieza teatral, del teatro gnoseológico. Se puede ser ingenuo y cán- 
dido, pero no incondicionalmente. Algunos lo son tanto que cuando afirman 
conocer algo se imaginan que realmente lo conocen, sin sospechar que en 
gran parte no hacemos más que conocernos a nosotros mismos, a nuestros 
idola y a nuestros desideria. 


= 


Etimología latina de “re-presentación” 


1. Esse: ser 


. Praeesse: estar presente 


2 

3. Praesens, praesentis: el que está presente 
4. Praesentia: el hecho de estar algo presente 
5 


. Praesentalio: el acto que hace que algo esté pre- 
sente 


e 


El modelo, o paradigma, del hecho educacional no es una presentatio, 
sino una re-praesentatio, una presentación de presentación. No se alcanza la 
realidad. Esta no se presenta jamás al hombre; por tal motivo éste confeccio- 
na presentaciones de imposibles presentaciones. El modelo actual atómico 
de los físicos no es la presentación de la materia, sino la forma como éstos se 
la representan en el siglo xx: 


modelos ejemplares: dignos de ser imitados (e.g. Cristo o Buda o una Idea 
(modélicos) platónica) 


Operativos (e.g. cibernéticos para hacer más eficaz el 


learning) 
Modelos sensorialmente 
po | descriptivos mera 
paradigmas modelos-ejemplo fenomenológicamente 
(esquemas) . . (desde la conciencia) 


no-operativos 0 PEA 
explicativos o causales (en ciencias) 


.| comprensivos (suponen la decisión y el 
compromiso por parte del elaborador de 
esquemas) 
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Intentamos acto seguido la formación de un modelo-ejemplo, o esquema, 
no-operativo, pero sí fenomenológicamente descriptivo. Tal esquema nos ha- 
rá posible, luego, proseguir con nuestro propósito. Es conocido el triángulo 
nseñante o esquema que permite inteligir la acción docente. 


e 
enseñar aprender 

pedagogías pedagogías 

tradicionales por objetivos 

profesor 

AOS 
animar 
pedagogías 
institucionales y no-directivas 

SS 


Tres núcleos configuran este esquema docente: el profesor, el alumno y el 
saber. Según cual de los dos se valore más, se obtienen actividades escolares 
distintas —enseñar, animar y aprender—. Cada corriente pedagógica se distin- 
gue por subrayar una de éstas tres diligencias de la escuela. El esquema que 
buscamos podría inspirarse en este modelo; al fin y al cabo educar engloba 
enseñar. Pero, lo hallo insuficiente y limitado. Falta ni más ni menos algo tan 
significativo y capital como es la educación misma. Educar es intervenir en 
la conducta de otro, u otros, es mediar entre educador y educando y también 
entre educando y meta apuntada, 

Cuatro son, pues, los núcleos que disponen el esquema del hecho educa- 
cional, haciendo inteligible inicialmente por lo menos tal hecho. 
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Elementos con Elementos modificadores 
que modificar la conducta de conducta 


Hecho educacional: 


relación cuaternaria 


entre: 
Elementos modificandos Elementos en función de 
en su conducta de los cuales hay modificación 
de conducta 
< =] 


La educación así comprendida, por consiguiente, no es ni una cosa ni una 
propiedad, sino una relación y no, por cierto, binaria -entre maestros y alum- 
nos o entre padres e hijos—, sino precisamente cuaternaria. La educación se 
entiende como un entre, como un movimiento, diligencia, empresa, manejo, 
actuación, perseverancia, ajetreo, afán..., que tiene cuatro puntos que cons- 
tantemente la dinamizan. 


7. Formas y funciones del hecho educante 


Existen palabras con poca historia como, por ejemplo, microelectrónica, 
antimateria o sida. Educación no es de éstas. Lleva siglos a su espalda. Cami- 
na batida y cansada. Si además nos fijamos en el referente de educación, a la 
parcela de realidad señalada por ésta, aunque esté designada con otros voca- 
blos como la vieja Paideia o la más reciente Erziehung, entonces caemos en 
seguida en la cuenta de la muy variada, compleja y vieja entraña que esconde 
piel tan aparentemente suave y tersa. 

El significado de educar es un variable dependiente de las. situaciones 
donde cobra cuerpo la educación, entendida como proceso social. Sólo cono- 
ciendo en concreto estas situaciones geográficas e históricas, institucionales 
y psíquicas, resulta prudente definir educación. Habrá tantas posibles defini- 
ciones del proceso educante como situaciones diferentes donde ésta se con- 
cretiza. Parece como si ni tan siquiera debiéramos proponernos el escudriña- 
miento de una definición del hecho educador en general. Da la impresión que 
se trata de una empresa baldía, volcada al malogro y al rompimiento. 

Si admitiéramos una polisemia total e irreparable del término educación, 
no podrían edificarse ni la Pedagogía ni las Ciencias de la Educación por fal- 
ta de objeto de estudio. No habría más que positivismo de cada circunstan- 
cia. Pero, estoy convencido que hay constantes a pesar de la contingencia y 
de la dispersión. Si acertamos con estas constantes, legitimamos los estudios 
generales sobre educación. 
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Educación 


significante 


significado 


== referente 


(signo verbal o escrito con 
que se la designa) 


(imagen mental evocada) 


(determinados hechos 
psico-sociales) 


- educación — mejorar el Estado una relación paterno- 
- paideia - perfeccionar el ser hu- filial 

- Erzienung mano -una relación maestro- 
- educazione —- hacer productores efi- alumno 

- educació caces — una ley de educación 


— intervenir en la conduc- 
ta de otro 


una inspección de en- 
señanza media 


43 


- un programa televisivo 


_ ÁA A >» __—_nnA—A—ÁKÁ—KÁáÁ 


situaciones configurado- 
ras de tales hechos 


sociohistóricas psíquicas 


E 


Falleció en junio de 1972 en Buffalo, cerca pues de las estruendosas cata- 
ratas del Niágara, en el Estado de New York, cabe al lago Erie, siempre tan 
gris. Se trataba de un austríaco llamado Ludwig von Bertalanffy. Fue un bió- 
logo que más tarde realizó incursiones en los campos psicológico, sociocultu- 
ral y también filosófico. Insistió en que el análisis de lo singular adquiere 
únicamente sentido cuando se integra en entidades más amplias. Así dio vida 
al concepto de sistema, que tan cómodamente triunfó en el bussiness mana- 
gement. Entre 1950 y 1960 formuló con madurez la idea de sistema. Este im- 
plica una entidad compuesta de elementos, que a su vez se descomponen en 
huevas partes y así sucesivamente. Hay dos maneras de leer un sistema: el 
análisis -de lo más amplio a lo más elemental- y la síntesis —de lo más ele- 
mental a lo más integrador—. Los procesos de síntesis o integradores resultan 
indispensables para la comprensión de los fenómenos humanos. 

El hombre, o proceso educacional, forma un sistema. El cerebro, la escue- 
la, la familia, la cultura, el Estado..., constituyen subsistemas de aquel. Cada 
subsistema se hace inteligible en la medida en que se integra en la totalidad. 
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Los compartimientos estancos son irracionales y por tanto ininteligibles a 
menos que uno crea que la verdad es lo que se entrega al sentido, al ojo, a la 
piel, al paladar, a la pituitaria o al caracol del oído. 

En educación nos importa sobremanera la conducta ya que su modifica- 
ción constituye el punto clave de la labor educante. 


Etimología latina de “conducta” 


1. Dúcere: conducir 
2. Condúcere: conducir juntamente con otro 


3. Conducta: participio del anterior verbo; conducta 
o lo conducido juntamente con otro 


No habrá conducta sin traslado o cambio, sin recorrido, sin un ir de aquí 
para allá. Tampoco contaremos con conducta si este correr, o curriculum, se 
presenta autónomo o por cuenta propia. Hay que caminar de la mano de 
otro. 


Conducta: proceso continuo, cambiante, irreversi- 
ble, no-reproducible, con base genética, sociohistó- 
rico, integral y con orientación 


Al hacer la esquematización del sistema educativo, la conducta y su modi- 
ficación ocuparán un espacio importante dentro de la misma. Los límites de 
una conducta la constituyen las estructuras y funciones de los organismos 
del campo biopsicosocial. 


. á sistema . : 
sistema bioquímico sistema - sistema 
biogenético del cerebro neuropsíquico sociocultural 


conducta 


Formas 
educandas 


Funciones 
educativas 


IAá(KAAxkxk<k<á<k<k<k<k<k<k<K<á<k<á<k=<>= úÓÓúáMúáMIdMMIIIIIá=> +>+> > __ AA E ÁAá-<AA<AAA<á=+=+=>==ááAAAKX 


anábasis o ensimismamiento 


Formas 
educadoras 


instrumentales 


institucionales 


culturales o de 


ei anbnenA dE En o mediadoras o sociales contenido 
socratización 
3 | 
Ein — simpatía — familia — modelos de 
N rebeldía — habilidad - escueta conocimiento 
2 - lo adquirido » lodí 
socaiación — tecnología en — modelos 
: E — Estado de conducta 
«kl 1 . 
3 - lo heredado 
— individuo biografía " — sociedad 
— naturaleza del — historia 
educando 
-“zoon” o — “politikon” 


hecho educacional 


NOI9V3MAA YT HA SVIJHOSO TIA *"VIAUIVA 
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Procedamos ya a la construcción del esquema que nos visualice el sistema 
antropológico-educacional. Andrés Vesalio, nacido en Flandes —en Bruselas, 
la ciudad de la elegante Grande Place—, enseñó anatomía en Lovaina y en di- 
versas universidades italianas. En 1544 fue nombrado médico del emperador 
Carlos V. Para nuestro empeño, lo que nos afecta y atañe es su obra: De cor- 
poris humani fabrica libri septem. Un tratado de anatomía que funda la anato- 
mía moderna. Distingue la forma -subsistema anatómico- y la función -sub- 
sistema fisiológico- dentro del sistema corporal. Buen método a seguir en la 
confección de nuestro paradigma. 

El modelo de hecho educacional distinguirá igualmente entre formas edu- 
cacionales —anatomía de la educación- y funciones educantes —fisiología de 
la educación—. Lo educativo específico es exclusivamente la función; ahora 
bien, ésta carece de sentido a menos que se señalen los elementos -las for- 
mas- entre las cuales la función funciona, Cada subsistema antropológico- 
educacional adquiere dirección y sentido en la medida en que se integra en 
un subsistema superior. El sentido completo se obtiene cuando las partes se 
hallan, todas, integradas en el todo. 

El proceso de modificación de la conducta a lo largo de la existencia de al- 
guien constituye la biografía, o educación, de dicho individuo. Contemplada 
panorámicamente, esta mudanza del comportamiento consiste en introducir 
o inyectar al individuo en el vientre de la sociedad, siempre tan capaz y glo- 
tón. El hecho de embutir la unidad psicosomática, que es uno, en la panza 
colectiva puede realizarse con violencia o, por el contrario, maniobreramente 
y con astucia. Pedagogías tradicional y activa. 

La actividad educadora, basada en la simpatía, en la habilidad o bien en 
tecnologías más o menos sofisticadas, consiste en agarrar un pedazo de natu- 
raleza —bioquímica del recién nacido— e incrustarlo, encajándolo bien, en la 
historia humana, bestia que se alimenta, precisamente, con esta carnaza y 


Cultura 
como posibilidad como como como 
antropológica actividad modelo social producto 

(opus aperabile) (opus operans) (opus operandum) (opus operatum) 

€$_-á4+—áA x€_--—_——— lA 2 2 KK ÁAKÁKX2 
las posibilidades los actos de cultura las pautas de cono- los objetos cultura- 
metafísicas del ser (un concierto, una cimiento y de con- les (una catedral, La 
humano conferencia) ducta de una civiliza- Divina Comedia...) 

ción : 
A A 
“E E 
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sin la cual -después de una conflagración atómica, supongamos- moriría a 
causa del ayuno absoluto. Lo había advertido ya, en el siglo rv antes de Cris- 
to, el artero y refinado Aristóteles: ¿el hombre?; un zoon politikon, una alima- 
ña amansada por la polis, por la civilización y también, faltaba más, por los 
políticos. Bueno; el fue más optimista. 

El subsistema cultural del modelo -formas educadoras culturales— se 
presta a confusión. Bastará con indicar los cuatro principales significados de 
cultura para que el equívoco se desvanezca. 

En el esquema propuesto de hecho educacional “formas y funciones-, el 
subsistema cultural se refiere a cultura como modelo de una sociedad. 

Considero oportuno hacer notar, como consecuencia del paradigma intro- 
ducido, que cuando una macrocivilización intenta educar a otra, se produce 
entre ambas, no un mestizaje cultural, sino una agonía a muerte. Una macro- 
civilización es un sistema autónomo y cerrado, incomunicable con otros. 
Una civilización abarca una tecnología —o maneras de modificar el entorno-, 
una cultura -o modos de inteligir el contorno- y unas instituciones —o formas 
de instalarse en el mundo-. o 


AN 


Macrocivilizaciones independientes 
e incomunicables 


Del 
maíz 
(América) 


La macrocivilización del trigo, más voraz y exacta, ha introducido -sobre 
todo a partir del renacimiento— sus tecnologías, su hermenéutica —cultura— y 
sus instituciones en las restantes. Educar es, para empezar, transmitir civili- 
zación. El Trigo ha procurado educar a las restantes civilizaciones, anulándo- 
las, primero, como tales. Se trata de sistemas incomunicables, educativamen- 
te hostiles hasta el asesinato total. 
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1.2. El saber y sus clases 
1. El saber 


“Saber” es un significante que señala cierta actividad mental sin especih- 
car su valor. “Conocer” y “pensar” serían dos modalidades de saber: la prime- 
ra nos conduciría hasta las cosas; la segunda no iría más allá de un cierto au- 
tosaberse. De momento nos preguntamos, como algo indiscutiblemente 
previo, por el significado de “saber”. Poco a poco especificaremos cuándo el 
saber se concreta en conocimiento y cuándo no rebasa las fronteras del pen- 
samiento. Sólo nos importa, sin embargo, para nuestro propósito, aquel sa- 
ber que tiene pretensiones de generalidad, marginando los saberes cotidianos 
y singulares, aunque no pueda faltar una referencia a éstos. Desde esta pers- 
pectiva, conocimiento y ciencia son vocablos cercanos desde el ángulo semán- 
tico; así como pensamiento y metafísica constituyen términos semánticamen- 
te emparentados. 

El hombre se maravilla y asombra ante concretas cosas y entonces engen- 
dra saberes aunque sólo sea para escapar al desamparo de no saber a qué 
atenerse en aquella coyuntura. Producirá mitos o ciencia -poco importa aho- 
ra—, pero se las arreglará para no descubrirse desnudo de seguridades. 

¿Qué es saber?; muchos, sin duda, responderían desde una conciencia in- 
genua o pre-crítica que saber -que yo sepa algo- consiste en enterarme de 
este algo. Da la impresión, así, al primer vistazo, que en el proceso de saber 
hay alguien que sabe y algo sabido. En pocas palabras que, al saber, nos po- 
nemos en contacto con las cosas. Decir “sé que llueve” sería unir de alguna 
forma el yo de quien así habla con la lluvia exterior. No son tan simples estas 
cosas, sin embargo, por poco que se reflexione en ellas, y esto aun tratándose 
de saberes logrados con los sentidos. 

Al saber, ¿conocemos las cosas tal como ellas son en su puridad?; nos in- 
clinaríamos por creer que no. A fin de cuentas —y limitándonos de momento 
a los conocimientos sensoriales—, de la cosa en cuestión —la lluvia, por ejem- 
plo-, sólo sabemos valiéndonos de la piel, de la vista, del oído, del olfato, y , 
si se nos apura, del gusto. Quien anda mal del olfato o del gusto, o quien ca- 
rece de vista o de oído normales, sabe mucho menos acerca de la lluvia. Una 
pulga, por ejemplo, sabe muy distintamente qué sea la lluvia de como lo sa- 
be-un perro y de como lo sabe un ser humano. Como mínimo, las sensacio- 
nes no juegan igual en cada caso. La prudencia más elemental aconseja ha- 
blar no de conocimiento de las cosas -su substancia, o ousía en griego- sino 
tan sólo;de conocimiento de los “fenómenos-de-las-cosas”. En griego phai- 
nómenon significó aparición, aquello que salta a la vista, lo que se nos mete 
por los sentidos. La cosa -si la hay- parece que tiene que ser siempre la mis- 
ma -pensemos en la cosa “Iluvia”—. Pero, de ella, sólo sabemos según la or- 
ganización de nuestro sentido. Un ciego .conoce la lluvia distintamente a 
como la sabe un individuo normal. Lo único indiscutible, pues, resulta ser 
que, de la lluvia, sólo conocemos sus fenómenos intensidad, humedad, 
frío, color. 
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verdad 


creencias sobre fenómenos de 
las COSas las cosas 


error 


A 


Por otra parte, ¿soy yo realmente quien conoce los “fenómenos-de-las-co- 
sas”?; no resulta tan evidente. Dejando ahora de lado qué sea mi yo; lo in- 
cuestionable es que lo enfrentado con los fenómenos son mis creencias —cre- 
encias astronómicas, políticas, biológicas, religiosas, físicas, morales, 
psicológicas, estéticas...- Andamos poblados de creencias; éstas nos tienen. Al 
querer conocer, miramos si nuestras creencias concuerdan o, por el contra- 
rio, se hallan en discordancia con los fenómenos de las cosas. 

Si nuestras creencias y los fenómenos se abrazan, hablamos entonces de 
verdad. En caso contrario, es decir, si constatamos divergencia entre lo que 
creemos y lo que vemos, acostumbramos entonces a hablar de error. 

Al llegar a la existencia no sólo nos hallamos con fenómenos de las cosas, 
mas también recibimos creencias acerca de las mismas. Nuestros antepasa- 
dos nos han interpretado el mundo, y las instituciones sociales —familia, es- 
cuela...— nos comunican tales interpretaciones. Creencias hay que son pro- 
pias de cada quien; otras en cambio son colectivas —familiares, clasistas, 
nacionales, planetarias...—. Todo funciona en nuestras biografías a las mil 
maravillas hasta que llega.el día en que las creencias —-que nos tenían y soste- 
nían- se vuelven problemáticas, despertándose en nuestro interior la duda. 
Unas creencias luchan con otras creencias forzándonos a decidir. Lo intole- 
rable es andar comidos por creencias contradictorias. No interesa en este ins- 
tante plantear la cuestión de por qué mudamos de creencias. El dato, sin enm- 
bargo, es que hay mudanza, transtorno, cambio. Hay historia de las 
creencias. Dicha historia arrastra consigo, a partir del anterior esquema, una 
historia de las verdades y de los errores; una historia de la cultura. 


2. Ciencia y no-ciencia 


Los hombres resolvemos problemas mediante la razón. Se nos echan enci- 
ma cotidianamente multitud de problemas —morales, afectivos, políticos, ma- 
temáticos, económicos, astronómicos, biológicos, religiosos...-. La razón se 
enfrenta con ellos a fin de dar con la solución de los mismos. La humanidad 
no ha obtenido los mismos éxitos en cada tipo de problemas. Los primeros 
que resolvieron problemas con acierto indiscutible fueron los matemáticos; 
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piénsese, por ejemplo, en Euclides. En cambio, los moralistas y los filósofos 
no han logrado éxitos verdaderamente tales, situándose a las antípodas de los 
matemáticos en lo referente a resolución de problemas. En buena parte per-- 
siste idéntica problemática a la planteada en el siglo v antes de Cristo, en 
Grecia, con respecto a este segundo tipo de problemas. 

Puede observarse asimismo que la resolución de determinados problemas 
empieza a obtener éxitos notables cuando se da con el método apropiado 
para ello, La física adquirió un rápido y espectacular desarrollo a partir del 
momento -siglos xvI y xvn- en que se abandonó la metodología especulativa 
de Aristóteles substituyéndola por el método experimental. Los geómetras 
griegos consiguieron sus logros merced a haber utilizado el método más 
apropiado para su menester: el método axiomático. 

El avance en la resolución de problemas está, pues, en relación con la me- 
todología usada, la cual tiene que ser la propia. Un método resulta apropiado 
para un cierto tipo de problemas cuando se sabe con qué prueba se decidirá 
la cuestión planteada. Los filósofos y los moralistas no tienen a mano prue- 
bas concluyentes; los biólogos y los físicos, en cambio, saben siempre qué 
tipo de prueba decidirá la pregunta formulada. Podrán discutir entre ellos so- 
bre los datos disponibles, pero piensan resolver las discrepancias acumulan- 
do más pruebas. No sucede lo propio con los teólogos y metafísicos; los tales 

saben que es inútil aguardar más datos. 

Otra causa del éxito de unos y del fracaso de los otros en la resolución de 
dificultades reside en el mismo vocabulario usado. El geólogo y el físico, pon- 
gamos por caso, utilizan una nomenclatura muy poco ambigua, —e. g. sincli- 
nal, estrato, velocidad, peso...-; el metafísico, por el contrario, emplea un len- 
guaje muy impreciso —e. g. Dios, substancia, libertad... 


con éxito: método con pruebas; vocabulario preciso 
(matemáticas, física...) 
Razón= resolución de 
problemas 


sin éxito: método sin pruebas; vocabulario impreciso 
(moral, filosofía...) | 


A partir del Renacimiento la ciencia es ciencia de los fenómenos y no cien- 
cia de las cosas. Se añade además una nueva cualidad: sólo será presumible- 
mente científico aquel saber que pueda someterse a prueba. Dos son las mo- 
dalidades de las pruebas: la matemática y la verificación, según se trate de 
ciencias formales o de ciencias empíricas. Desde esta caracterización de la 
ciencia ya no es posible equiparar el discurso científico y el discurso metafísi- 
co. A 
El saber metafísico que deja de ser ciencia en el significado anteriormen- 
te establecido de ésta— es un discurso sobre “lo que trasciende los fenómenos” 
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-de momento prescindimos de su grado de aceptabilidad—. Tal tipo de saber 
se desdobla en dos modalidades: la ontología, que dice saber más allá de la 
experiencia y la gnoseología, que produce doctrinas sobre la constitución de 
la experiencia -la cual constitución, evidentemente, no es experiencia alguna; 
el criterio sobre la experiencia tiene que situarse siempre forzosamente más 
allá de la experiencia. 

Si bien el moderno concepto de ciencia se origina con los trabajos de Ga- 
lileo, es Kant quien coloca las bases gnoseológicas que lo distinguirán en ade- 
lante del concepto de metafísica. El entendimiento puro no produce conoci- 
mientos; éstos existen cuando hay objeto dado, y éste se da en la intuición 
sensible. No basta con que el cerebro sea real para que sea conocido; se re- 
quiere además que sea sensible. Esto último ya no depende de la cosa sino de 
mi estructura sensitiva, Kant mostró la inanidad del uso de las categorías del 
entendimiento más allá del campo de la experiencia espacio-temporal. Este 
es el ámbito de la ciencia. El entendimiento no tiene -otra misión que la de 
posibilitar la experiencia, convirtiendo lo dado en objeto. Sólo así las cosas se 
me hacen inteligibles. Los conocimientos teoréticos obtenidos son válidos 
únicamente cuando hay intuición sensible. 

El saber metafísico es un saber de lo suprasensible, de la “cosa-en-sí”. 
Este ámbito trascendente nunca constituye ciencia por faltarle intuición sen- 
sible a la que aplicar las nociones de la razón. Mundo, Alma y Dios son las 
tres nociones de la razón que jamás se convierten en objetos, pero regulan la 
marcha del entendimiento en su trabajo de constituir sistemas. Mundo es la 
Idea que abraza la totalidad de lo dable en una intuición externa. Alma es la 
idea que encierra la totalidad de lo dable en una experiencia interna. Dios es 
la Idea que engloba la totalidad de las dos totalidades anteriores. Sin esta 
Idea nada es siquiera pensable. 


3. Clases de saberes 


Acabamos de establecer dos amplias áreas entre los diversos saberes: la de 
los saberes científicos y la de los saberes no-científicos. Precisaremos todavía 
más esta primera clasificación. 

Las proposiciones lógicas y matemáticas son verdaderas porque son tau- 
tológicas, porque afirman lo mismo; es decir, nada nuevo dicen. Así sucede 
con “7 + 5 = 12”; “7 + 5” es sinónimo de “12”. Decir “12 sillas” o decir “7 + 5 
sillas” es lo mismo. El conocimiento no ha aumentado. La validez incuestio- 
nable de las proposiciones lógicas y matemáticas descansa en el hecho de 
que siempre son proposiciones analíticas; es decir, proposiciones cuya vali- 
dez depende de las definiciones de los símbolos utilizados. Una vez definidos 
los símbolos “7”, “+”, “5”, “=” y “12”, es sólo cuestión de utilizarlos según di- 
chas definiciones. De hacerlo así, no se cae en contradicción. Un sistema en- 
tero de matemáticas se limitaría a enunciar, aunque de manera indirecta, 
que A=A. Definidos los símbolos de “7 + 5 = 12”, no se afirma con tal proposi- 
ción otra cosa que “A=A”. 
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Saberes científicos Saberes no-científicos AN 
7 : 
Ciencias Ciencias Saberes axiológicos Saberes críticos 
formales empíricas y metafísicos (no práxicos) 
al — 
Matemática-s Astronomía Filosofía-s Cierta filosofía 
Lógica-s Física Teología-s entendida como 
A Natu- DE a 
(axiomática-s) Química Moral-es análisis crítico 
rales A 5 
Geología Política-s 
Biología Estética-S 
Derecho-s 
Sociología 
Humanas Economia 
Psicología 
Historia 
El hombre constata El hombre significa El hombre analiza 
el 
Intersubjetividad Subjetividad 
Previsión exacta Imprevisión 
Lenguajes codificados Lenguajes poco codificados 
E 


Discurso sobre algo (lo dicho) 


Discurso de alguien (el decir) 


| 


Criterio de Criterio de Leioa dd 
* decidibilidad: decidibilidad: ener a ccablIdaO, 
“no contradicción” “verificación” 2 
e 
Enunciados Enunciados Enunciados meta- ¿Enunciados 
analíticos sintéticos físicos y axiológicos críticos? 
A | sal 
Saberes de Saberes de de Saberes 
la deducción la realidad L Hermeneulicos críticos 
SN a 
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Las proposiciones lógicas y matemáticas no dicen nada sobre la realidad, 
ni tan siquiera se refieren a ella. Se limitan a forzarnos a ser coherentes con 
nosotros mismos. 


Ejemplo matemático Ejemplo lógico 0 
7+5=12 SIA>B 
SsiB>C 
entonces A>C 
== 


Definidos los símbolos de un posible sistema axiomático, publicados los 
axiomas de partida -axiomas son los enunciados no deducibles dentro del 
sistema—, indicadas las reglas de la definición y las reglas de la demostración, 
salen todos los enunciados de un sistema axiomático. Ñ 

Otro tipo de saber científico viene constituido por las ciencias de la natu- 
raleza, tales la física, la química, la biología, la geología... 

El significante ciencia posee un significado dinámico, dependiendo de las 
investigaciones llevadas a término por las diversas comunidades científicas 
que se suceden en la historia. No existe una definición dada una vez por 
todas. La ciencia no es más que un modo de investigar, o sea de obtener res- 
puestas a preguntas dadas. Los asertos de la ciencia son históricos y, por tan- 
to, siempre refutables —si prescindimos ahora de la ciencia lógico-matemáti- 
ca que como hemos constatado posee una peculiar naturaleza-. Unas 
afirmaciones que pretenden ser siempre valederas dejan de ser científicas 
convirtiéndose en dogmatismos. 

En la línea del neopositivismo afirmaremos que las proposiciones empíri- 
cas son proposiciones fácticas, referidas al mundo. Se apoyan en la experien- 
cia y, por consiguiente, son “a posteriori”. El predicado no está contenido en 
el sujeto. Así sucede en la proposición: “La pulmonía proviene del pneumoco- 
co”, Aquí se da información nueva, precisándose la verificación para enlazar 
“pulmonía” y “pneumococo”. En el momento actual, el modelo supremo de 
las ciencias de la naturaleza es la física. 

Una proposición es verificable si es posible una experiencia sensible que 
sea relevante en vistas a determinar su verdad o su falsedad. Basta con que la 
observación sea posible, no requiriéndose el que sea actual. 

La psicología, la sociología, la economía, la historia..., son ciencias empi- 
ricas, experimentales, como las anteriores; se distinguen de éstas, sin embar- 
go, en que su campo de aplicación no es la naturaleza sino el hombre y sus 
obras. Este hecho introduce algunos cambios en el funcionamiento de tales 
ciencias con respecto a las anteriores, 

Las ciencias empírico-naturales no se libran completamente, en su avan- 
ce, de ideologías, utopías, valoraciones. En el caso de las ciencias empírico- 
humanas la subjetividad se deja notar de forma mucho más notable. 
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A 


matematización total (Einstein) “relatividad” 
(se aplica también a la luz) 


“gravitación universal” (se aplica a la materia) 
teoría (Newton) 


generalización 


progresiva 
“caída de graves" “movimientos de planetas” deducción 
ley (Galileo) ley (Kepler) 
inducción OS 
AÍBI¡C a E : 
hechos A Eeñnos v 


Esquema de cómo se llega a la generalización en las ciencias empérico-naturales. 


Los saberes metafísicos y axiológicos se refieren a realidades no experi- 
mentables, por ejemplo a la dignidad del hombre o a que matar es malo. Los 
valores de la educación pertenecen a este apartado de saberes. 


descriptivos (e. y. “Pedro es calvo”) 
(científicos) 


Enunciados rescriptivos (e. g. “Ama al prójimo”) 
no-descriptivos p p -9. prój 


(pesclequlicos) evaluativos (e. g. “Eulalia es bella”) 


<= 


Entre “Pedro es calvo” y “Ama al prójimo” existen hasta diferencias sintác- 
ticas. El primer enunciado puede someterse a prueba; respecto al segundo, 
en cambió, no se tiene idea clara de qué tipo de pruebas podrían validarlo o 
invalidarlo. 

Las diferencias entre “Eulalia es bella” y “Pedro es calvo” no son tan noto- 
rias o, por lo menos, tan inmediatas como las anteriores. Por lo pronto, no se 
descubren diferencias sintácticas. Las diferencias se dan, empero; residen en 
los predicados. No es lo mismo afirmar de alguien que es calvo o bién que es 
hermoso o malo. No se es calvo como se es hermoso. No habrá dificultad en 
ponerse de acuerdo en la definición de “calvo”; por el contrario, las dificulta- 
- des serán mayúsculas para coincidir en la definición de hermoso o de malo. 
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“Hermoso” y “malo” apuntan a valores; lo de “calvo” se refiere a fenómenos 
observables. 

La matemática, la lógica, la física, la química..., ignoran los juicios de va- 
lor, sean estéticos o morales o... Los elefantes no son moralmente ni buenos 
ni malos. Los electrones no son más bonitos que los neutrones. 

Los enunciados no-científicos no pueden ser observados ni directa ni indi- 
rectamente; por otro lado, tampoco son proposiciones “a priori”. Lo cual no 
quiere decir que estén desprovistos de toda validez; sólo carecen de validez 
científica. Difícilmente podemos organizar humanamente —con libertad— 
nuestra existencia sin referirnos a los valores. Un sistema educativo pensado 
al margen de la axiología es casi imposible, y en todo caso será perfectamen- 
te adecuado a dictaduras que se valdrán de la neutralidad, como de una ideo- 
logía, para encubrir su estructura totalitaria. 


1.3. El saber filosófico 
1. El vocablo “filosofía” 


Filo-sofía es una expresión griega compuesta de philos —“el perteneciente 
a”, “el que gusta de ”, “el aficionado a”, “el enamorado de”, “el aplicado a”, “el 
que ama a”, “el que anda perdido por”, “el amigo de”- y de sophía, vocablo 
emparentado con sophós “el diestro”, “el hábil”, “el competente”, “el que sa- 
be”, “el entendido en algo”, si sophós es “el-que-sabe”, la sophía es el saber 
mismo, es la sabiduría, es un peculiar saber acerca de todo, a la vez teórico y 
práctico, un' saber del universo y de la vida, tanto de la vida privada como de 
la ciudadana. La “filosofía” -philo-sophía- fue, pues, algo así como una perse- 
cución de aquel conocer que llena, fue ganas de saber de una vez por todas. A 
tal conclusión se llegó en el interior del círculo socrático —Sócrates fue un 


ateniense que vivió entre el 470 y el 399 antes de Cristo.' 


“philéo” “sophós” 
(yo amo) (el que sabe) 
“Philo-sophia” = “philos” + “sophia” 
(amante) (de ta) (sabiduría) 
“ 


Obsérvese que se trata de philo-sophía y no, justamente, de philo-epistéme. 
La epistéme constituyó un conocimiento exclusivamente teórico. Tampoco es 
cuestión de philo-tékhne o de un “saber-hacer-cosas” -saber sólo práctico-, 
sino que nos referimos a la philo-sophía; la sophía, la sabiduría, era un saber 
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a la vez teórico y práctico, fue un conocimiento de la realidad y a la par del 
saber vivir o saborear acertadamente la vida; fue conocer intelectual —theo- 
ría— con fines práxicos. La filosofía constituyó doctrina, pero sobre todo fue 
un talante, una actitud existencial. 

Dentro de la literatura filosófica, de que disponemos, aparece antes que 
otras formas el nombre philósophos. Fue Heráclito —o Heracleitos, un griego 
que vivió en Efeso, en la costa occidental de la actual Turquía, entre el 576 y 
el 480 antes de Cristo-, fue Heráclito el primero que se sirvió de la palabra fi- 
lósofo. Se trata del fragmento B 35, de entre los 130 que se conocen de este 
pensador griego que habitó en la Jonia. En dicho fragmento utiliza el nombre 
philósophos al señalar que “Conviene que los hombres filósofos sean sabedo- 
res de muchas cosas”. 

De fiarnos de los datos de que se dispone, el historiador griego Herodoto 
-Hérodotos vivió entre el año 484 y el 425 antes de Cristo— fue quien, el pri- 
mero, usó el verbo filosofar. Este verbo aparece en el pasaje en que Herodoto 
cuenta —I, 30- como Creso saluda a Solón con las palabras siguientes: 


“Han llegado hasta nosotros muchas noticias tuyas, tanto de tu 
sabiduría como de tus viajes, y de que movido por el gusto del saber 
filosofar— has recorrido muchos países con ánimo de examinarlos”. 


Pitágoras -Pythagoras- fue un matemático y un filósofo que vivió durante 
el siglo vi antes de Cristo. Había nacido en la isla de Samos —en el mar Egeo, 
cerca de la actual costa turca—; se trasladó a Crotona, en el sur de Italia, don- 
de fundó comunidades de “filósofos-matemáticos”. Se atribuyen a estas co- 
munidades: la tabla de multiplicar, el sistema decimal, el Teorema de Pitágo- 
ras...—. Se admite corrientemente que Pitágoras fue el primero en llamarse a 
sí mismo filósofo -philósophos-, en tanto que enamorado de la sabiduría, a 
diferencia de sophos-sabio—, que era quien la poseía ya. 

Como se señaló antes, el substantivo filosofía adquiere fuerza y uso habi- 
tual en el círculo que se formó en la ciudad de Atenas alrededor del personaje 
Sócrates -Sókrates—, quien se dedicó a educar a la juventud de aquella her- 
mosa población. Discutía en las calles, en las plazas, en los gimnasios, duran- 
te los banquetes..., despertando simpatías e igualmente hostilidades conside- 
rables. Sus enemigos lograron que se le condenara a muerte, acusado de 
impiedad y de corromper a los jóvenes. Sucedió esto en el año 399 antes de 
Cristo. Ep este ambiente, la palabra filosofía adquirió semánticamente un 
significado preciso, opuesto al de sophía. Frente al sophistés -sofista o sabe- 
dor de las cosas públicas- y frente a los sophoí —que pretenden poseer la sabi- 
duría acerca de todo—, Sócrates y sus discípulos sostienen que la única sabi- 
duría es la ignorancia —“Sé que no sé nada”-. La sophía deja de ser un saber 
que se sabe para mudarse en un saber que se busca; la sophía se convierte 
dentro del grupo socrático en philosophía. La decisión de tal saber está justa- 
mente en que sea buscado. La pregunta y la crítica inflexible son métodos de 
este conocer, tan aparentemente modesto -“Conócete a ti mismo”-. 
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Platón -que fue discípulo de Sócrates desde el año 408 hasta el 399- refor- 
zó y modeló la concepcióon socrática de filosofía. El saber era uno, lo cual 
forzaba a superar la diferencia entre apariencia y realidad; el único saber váli- 
do es el de la realidad, el de las cosas mismas -ideas perfectas de las cosas- y 
no el de su circunstancial y volandera aparición a los sentidos. Lo serio es la 
idea de triángulo y no los múltiples triángulos dibujados que asaltan a la vis- 
ta. La filosofía es busca de la sabiduría —de aquello que vale siempre y autó- 
nomamente- por ella misma, al margen de su eventual utilización. 

Aristóteles fue un macedonio —del norte de Grecia, que vivió entre los 
años 384 y 322, convertido totalmente a la cultura griega. Fue discípulo de 
Platón desde el 367 hasta el 347, por espacio, pues, de veinte años. Según 
Aristóteles, la sophía es en definitiva felicidad y la filosofía, por consiguiente, 
aspiración a la felicidad. Lo esencial del hombre es que puede ser feliz; dios, 
en cambio, no puede ser feliz porque ya lo es. 

La felicidad reside, siguiendo a Aristóteles, en la vida filosófica, en el bíos ' 
theoretikós, en la vida consagrada a inspeccionar, no sólo las cosas tales como 
son, sino en tanto que som. La dicha suprema reside en el theorein o saber 
que sabe por saber y no a causa de su utilidad; el theorein sabe “lo que siem- 
pre es”. Este modelo de saber le pertenece en propio al Theós —dios- mismo, 
cuya actividad consiste en saberse a sí mismo. Escribe Aristóteles —Metafísi- 
ca; 1177, b, 26-1178, a, 8— las líneas siguientes: 


“La vida teorética, si existe, es superior a lo humano, pues así no 
puede vivir el hombre en cuanto hombre, sino en cuanto hay en él 
algo divino... 

No hay que dar crédito a esas exhortaciones, según las cuales, 
siendo hombres, sólo podemos pensar cosas humanas..., sino que, en 
la medida en que nos es posible, hemos de inmortalizarnos... 

El Nous es lo mejor del hombre.” 


El filósofo aristotélico es el más feliz porque entiende lo que es ser o, me- 
jor, se halla en camino de entenderlo aunque “sólo sea por corto tiempo” 
Metafísica; 1072, b, 15-. La filosofía es eudaimonía, actividad felicitante. 

La filosofía -según su origen semántico— carece de contenidos objetiva- 
bles, consistiendo en una dinámica racional, basada en la negación, desde la 
cual se esbozan comprensiones de mundo. La reflexión filosófica posee fun- 
ción crítica, entendiéndose la verdad como la disolución del error. La verdad 
filosófica es el no-error; se trata de un concepto negativo y crítico de verdad. 
Lo verdadero, filosóficamente, tan sólo se intelige en su relación con lo erró- 
neo, entendido, éste, como aquello que debe de ser suprimido, 
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2. Origen de la filosofía 


Dejando de lado las circunstancias geográficas y sociohistóricas del que- 
hacer filosófico, ahora la pregunta se orienta hacia el hombre mismo, imqui- 
riendo por qué bestia tan extravagante ha engendrado filosofía. 

Ha siglos que hemos caído en la cuenta de que el ser humano formula 
preguntas estrafalarias tales como: “¿qué conozco, de algo, cuando afirmo 
conocer algo?”, o bien “¿de dónde le viene la maldad al acto de matar a un se- 
mejante?”; o aún, “¿acabo del todo cuando me estoy ya pudriendo, una vez 
muerto?”, Se han proporcionado diversas respuestas acerca del hecho antro- 
pológico de inquirir de manera tan estrambótica y, desde luego, tan poco 
práctica. 

El pensar filosófico se dispara, como igualmente otros conocimientos, a 
partir del pasmo o admiración que vertebra a la conciencia. Este quedar ma- 
ravillado ante las cosas fuerza a ensimismarse, a caer en la cuenta que se está 
en sí mismo y no, justamente, alterado o perdido entre objetos. El pasmo nos 
sumerge en nosotros; a cada quien en sí. 

Tanto"Platón como Aristóteles se refirieron al thaumázein —asombro, pas- 
mo, admiración, extrañeza, maravilla- para subrayar el inicio antropológico 
del discurrir filosófico. La conciencia no nos deja escapatoria: nos encontra- 
mos perdidos en el mundo, desorientados, náufragos, desamparados, impo- 
tentes. Descartes, en el siglo xvi, padecerá de duda ante tanta y tan grande 
inquisición de la conciencia. 

La conciencia humana es iniciamiento de lá extraordinario, de la admira- 
ción, asombro, maravilla, pasmo, extrañeza y del aburrimiento cuando abu- 
rrirse se troca en notarse uno, gratuitamente, disponible. 
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La conciencia se sorprende porque algo le asalta en cuanto que es admira- 
ble. Hay cosas admirables en sí; otras, en cambio, lo son tan sólo para mí. En 
este segundo caso, algo resulta admirable porque constituye un problema 
para un sujeto. Pueden, o no, coincidir unas y otras cosas admirables; ahora 
bien, la conciencia queda asombrada cuando aquello que se le aparece se 
presenta como problema —palabra griega que significó tarea, cuestión pro- 
puesta—, COMO algo que incita a iniciar un trabajo. Esto ocurre cuando el su- 
jeto que juzga se extraña de lo juzgado; por ejemplo de que “todos los entes 
son” y, por consiguiente, que él queda sometido al imperio del ser, 


“Por la admiración han empezado, los hombres, ahora y antes a 
filosofar.” 

Así se expresa Aristóteles en su Metafísica VI, 982, b, 125—. La extrañeza 
platónico-aristotélica con que comienza a caminar la filosofía, amén de otros 
saberes, tiene como fondo la ironía —del griego éromai; yo pregunto-— socráti- 
ca, o acorralar a preguntas al de enfrente hasta que quede pasmado de su ig- 
norancia. Quien se extraña o maravilla de algo, no le queda más remedio que 
poner entre paréntesis lo que daba por sabido, de tan palmario como se pre- 
sentaba, y ponerse a estrenar otro tipo de discurso. Sin ociosidad y fastidio, 
sin embargo, no resulta posible el maravillarse; cuando la vida del hombre 
vive con apremios, perentoriedades y constantes inminencias, no puede 
hacer más que forzar su mente para ver cómo satisfacerlas. Entonces nada 
hay de que maravillarse y uno se dedica de lleno a dar pábulo a lo urgente. 

El hambre y el frío no asesinan y llevan a la tumba a las ganas de saber y 
su posterior asombrarse; pero sí que los dejan para otro momento. No las su- 
primen para siempre porque las ganas de saber andan, en sus comienzos, ata- 
das al apetito por vivir, tan común a toda la esfera zoológica, incluido el 
hombre. Las ganas de saber pueden acabar, en el caso del ánthropos, en la 
maravilla y el pasmo, y esto porque las ganas de saber, en tal caso, se dan en 
un animal que habla. 

Lo que pasma a la conciencia del filósofo, no es lo que ve de la realidad 
desde su punto de vista, sino aquello a lo que inexorablemente queda remiti- 
do: lo que no ve de la realidad. El dia-logos que así se dispara no necesita “in- 
ter-locutor”, sino que es un discurso o recorrido mental a través -dia— de su- 
cesivos pensamientos -logoi- en enlace de continuidad y no de causal 
contigúidad. 

El dia-logos del filósofo arranca al descubrir que el mundo es un espec- 
táculo desfundamentado, sin punto de apoyo. Y entonces se pregunta: ¿y cuál 
es el sostén de todo lo que aparece?, ¿o acaso existimos y existe, todo, sin ci- 
mientos, sin raíces, sin puntales? La filosofía pretende ser no decimos es- un 
conocimiento de totalidad. Lo que sí es con seguridad es un modo de interro- 
gación sobre todo y, por tanto, consiste en andar preguntando sin desmayo. 
Intencionalmente la filosofía cuestiona todo a la vez, pero esto, de hecho, se 
traduce en no parar de preguntarse. Esta intención interrogadora del filósofo 
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por todo a la vez se presenta particularmente alarmante pues bien pudiera su- 
ceder que hubiera nada de respuesta a interrogante tan altivo e insolente. 

El filósofo está incómodo ante el mundo que encuentra —el cual se presen- 
ta sin fondo—, ¿y si el lenguaje fuera el puente entre el sujeto hablante y la 
realidad? De todas formas cuando el filósofo se queda sin palabras, y finaliza 
así su lógica, no le queda otra salida que su libertad, que el jugárselas a base 
de decisiones de la voluntad, y a esperar, luego, a ver qué es lo que pasa. 

Algún atrevido mal intencionado ha dicho que la “Filosofía es una profe- 
sión de fe”, y se ha equivocado. No. La filosofía no es más que una profesión 


de duda. 
3. Concepto de filosofía 
El hombre en sus intercambios con el mundo adopta dos posturas muy 


diferenciadas: o se sumerge en la vida o bien se aparta de la misma contem- 
plándola como espectáculo. Los resultados se manifiestan muy distintos: 
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La filosofía forma parte de lo que hemos denominado aquí Humanidades. 
Llegados a este punto nos hallamos ya en condiciones de ofrecer, en panora- 
ma, los diversos sentidos en que se ha utilizado el vocablo filosofía. 

El sershumano se enfrenta con el mundo de dos maneras principales: co- 
nociéndolo y actuando en y sobre él. En el primer caso elabora enunciados 
de realidad, calificando a unos de verdaderos y a otros de falsos. En el segun- 
do de los casos produce juicios de valor, señalando que tal acción es buena o 
bien mala, que tal pintura es hermosa o fea, que aquella actividad es eficaz 
mientras esta otra se muestra ineficaz. Además, el hombre dispone de la ca- 
pacidad de analizar todos estos juicios y enunciados; a este trabajo se le pue- 
de denominar filosofía. 
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. Todo tipo de conocimiento de- 


mostrativo (e. g. filosofía natural) 


. Conjunto de saberes organizados 


en sistema (e. g. en Descartes) 


. Saber acerca de los fundamentos 


de todo (e. g. en Aristóteles) 


. Ciencias del Espíritu frente a 


Ciencias de la Naturaleza (e. g. 
Geisteswissenschaften) 


. Discurso que hace surgir proble- 


mas (e. g. en Russell) 


2. Fundar en la conciencia todo tipo 
* de conocimiento (e. g. en Husserl) 


. Establecer. la legitimidad de los 


lenguajes (8. g. en Wittgenstein) 


1. “Tomarse la vida con filosofía” (proviene del 
estoicismo) 


racional 
saber 
cognoscitivo 
Significados 
temáticos 
de Filosofía 
reflexivo 
saber 
práctico 


2. Estudio de los valores (e. g. en Max Scheler) 


3. Determinar el talante con que hacer frente a 
la existencia (e. g. en el epicureísmo) 


Es posible distinguir cuatro modelos de formulaciones lingúísticas, cada 
uno de ellos practicado por un tipo de saber que presupone la existencia de 


un determinado ámbito. 


La filosofía desempeña dos funciones; por un lado se constituye en meta- 
lenguaje, porque es un lenguaje que analiza críticamente cuatro modelos lin- 
giiísticos, y por otro lado es un lenguaje que persiste en hablar del mundo 
transfenoménico u ontometafísico. Habrá, en consecuencia, dos significados 
de filosofía. Carece de interés que cadá uno de este par d-> significados se es- 


fuerce en descalificar al otro puesto que contamos con producciones escritas 
de uno y otro lado a lo largo de la historia y también en la actualidad. 
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1.4. Estatuto epistemológico de las ciencias de la educación 


1. El problema | E 
18 


Aunque sea per summa capita, por encima y desaladamente, no se podía 
preterir un problema que afecta a las Ciencias de la Educación en su substan- 
cial exigencia de unidad y de autonomía. Las Ciencias de la Educación, ¿for- 
man algo unitario en su constitución y funcionamiento, o bien se trata de un 
aglomerado heterogéneo que sólo artificialmente se ha unido por razones ex- 
teriores a dichas ciencias?; ¿qué pueden poseer en común la dinámica de gru- 
pos y la historia de la educación, la economía de la educación y la biología de la 
educación? Así queda manifiesto el dubio sobre la unidad. 

El 


1. ¿constituyen una unidad estructural y funcional? 


Problemas radicales 
de las 


Ciencias de la Educación , : be 
2. ¿son independientes de otras ciencias? 
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Además hay que hacer frente a otra dificultad. Las llamadas Ciencias de la 
Educación, ¿disfrutan de independiencia o son simples apéndices de otros sa- 
beres? La biología de la educación, ¿será algo más que un capítulo de la biolo- 
gía?; la psicología de la educación, ¿no queda incluida del todo dentro de la 
psicología? 

Esta breve introducción no ha hecho más que presentar cuál sea el estatu- 
to epistemológico de los saberes sobre la educación. La palabra estatuto pro- 
cede del verbo estar, el cual viene del latín stare, que significó precisamente 
estar en pie, estar firme, estar inmóvil. Interesarse por el estatuto de las Cien- 
cias de la Educación viene a ser lo mismo que preguntarse por si dichas cien- 
cias se aguantan, si se sostienen, o, por el contrario, tambalean y vacilan has- 
ta tal extremo que cualquier día las vamos a ver caídas por los suelos y 
digeridas por otras ciencias. 

Nadie duda de que las instancias políticas —e.g. un Ministerio de Educa- 
ción- han constituido organismos docentes universitarios denominados Fa- 
cultades, o Departamentos o Secciones, de Ciencias de la Educación. Tampo- 
co se pone en duda que estos mismos poderes políticos han aprobado, o en 
su caso ordenado, curricula montados sobre tales ciencias, de forma que sa- 
len de la universidad estudiantes con un título de licenciados en ciencias de 
la educación porque han cursado una carrera que con sus asignaturas daba 
derecho a dicho título. Pero, todo esto es externo a las ciencias de la educa- 
ción. Puede tratarse, por ejemplo, de intereses políticos. Tampoco nos preo- 
cupa en este apartado si las indicadas carreras universitarias son, o no, útiles 
a la sociedad. También tal utilidad constituye algo advenedizo con respecto a 
las ciencias que nos ocupan. Podría ser que intereses económicos promocio- 
naran las carreras de referencia. 

Nos ocupa, de momento, el estatuto epistemológico, y no el político o el 
social, de las Ciencias de la Educación. El uso que ahora hacemos de episte- 
mología no coincide con el de una asignatura que lleva por título Epistemolo- 
gía de la Educación, donde epistemología apunta al constitutivo y al valor de 
los discursos pedagógicos y también de los discursos que acompañan a la ac- 
tividad del educador. En este ámbito resultan interesantes, por ejemplo, los 
estudios genéricos de Kant, de Cournot, Brunschvieg, Cassirer, Carnap, Hem- 
pel, Popper, Bachelard, Althusser, Foucault, Cantor, Russell... En cambio, 
dentro de la expresión Estatuto epistemológico de las ciencias de la educación, 
el término epistemología, sin apartarse totalmente de lo anterior, se dirige a la 
unidad y a la autonomía de estas ciencias en cuanto son conocimientos, pres- 
cindiendo de otras consideraciones. En esta dirección, importan estudios 
más amblios sobre el tema como los llevados a cabo tanto por Comte, ponga- 
mos por caso, como por Meyerson y Bachelard, sobre la unidad de las cien- 
cias en general y también sobre la unidad de las formas del conocimiento. 

Se señalaron las dos principales dificultades del asunto que nos trae ocu- 
pados -unidad y autonomía de las Ciencias de la Educación. Un cuadro 
ejemplificará a manera de insinuación cuanto dijimos. 
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En el gráfico aparecen los obstáculos a salvar si se pretende que las Cien- 
cias de la Educación constituyan una unidad. Este problema coincide con el 
más general de la unidad de las ciencias. ¿Qué contactós existen entre las 
ciencias formales y las empíricas? y ¿cuáles son las relaciones entre ciencias 
sociales o humanas? Por otro lado, salta a la vista también que cada asigna- 
tura de las Ciencias de la Educación —colocada entre paréntesis en el boceto- 
podría con suma comodidad quedar completamente absorbida por la disci- 
plina correspondiente. Este segundo conflicto nos remite a la interrogación 
sobre si la suma de saberes pedagógicos no será el resultado del latrocinio y 
de la rapiña llevados a cabo en el terreno de ciencias y saberes ya constitui- 
dos. 
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2. La solución 


Contamos con un modo de salvar positivamente el estatuto epistemológi- 
co de los saberes acerca de la educación defendiendo que constituyen un con- 
junto y que forman una unidad autónoma. No se resuelve el apuro enfocando 
las mismas ciencias de la educación, sino considerando su origen primario. 
Los procesos educantes están ahí; son acontecimientos, individuales o colec- 
tivos, que componen una unidad funcional y distinta con respecto a otros su- 
cesos. Estos hechos son complejos tanto en vistas a su descripción como ante 
su posible comprensión por parte de una conciencia humana. Si, además, se 
quiere incidir en ellos, mediante técnicas por ejemplo, se barrunta un aumen- 
to de ahogo y de tropiezo. Las Ciencias de la Educación —las tecnológicas, las 
científicas y las sintéticas— tratan el fenómeno educacional, tal como éste 
puede ser abordado: en su complicación. Una sola ciencia no basta para 
hacerse cargo de la educación. La praxis educadora —una y específica— y sólo 
ella, proporciona coherencia y emancipación a los múltiples saberes sobre el 
transcurso educacional. La conciencia produce saberes educacionales refle- 
xionando sobre las prácticas educativas. 

La problematicidad del estatuto epistemológico no es propio de las Cien- 
cias de la Educación. Se ha planteado en otros saberes; también la ingeniería 
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Esquema antropológico de la educación y sus saberes 
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y la medicina, para traer dos casos, presentan características similares. La in- 
geniería no es una ciencia, sino un conjunto de saberes, científicos unos, tec- 
nológicos otros. La práctica del ingeniero unifica e independiza tales saberes 
plurales. En medicina sucede lo propio; el médico -ámbito de la praxis- tiene 
como oficio el de diagnosticar y el de curar. Para tener éxito en su empresa 
precisa de conocimientos diversos, pero interrelacionados; necesita la anato- 
mía, la fisiología, la física, la química, la farmacología, la psicología... Igual 
sucede con las Ciencias de la Educación. 

En el interior de estos saberes plurales, pero organizados entre sí y autó- 
nomos, tiene su espacio epistemológico la Filosofía de la Educación. 
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1.5. Fundamento de la educación y de la pedagogía 
1. El problema del fundamento 


Al hacernos cargo de cuál puede ser el fundamento, o sostén, tanto de la 
Educación -el hecho- como de las Ciencias de la Educación o Pedagogía —el 
discurso—, lo primero que se nos plantea es por qué los fenómenos exigen 
quedar justificados -como si no bastara su simple presencia fáctica- y por 
qué, a su vez, el decir acerca de la legitimación del hecho requiere así mismo 
alguna forma de fundamentación. Si abordamos el concepto mismo de fun- 
damento, se nos esclarecen los dos interrogantes formulados. 


del hecho educativo —o Educación 
Fundamento 
del discurso educacional —o Ciencias de la Educación 


No nos conformamos con la simple positividad de los actos educantes -su 
pastoso estar ahí-; además inquirimos cómo es que están ahí ante nuestra 
sensibilidad o bien en nuestra retentiva. ¿Qué les aguanta en la historia o' en 
la sociedad? Además, tampoco nos descubrimos satisfechos con la pluralidad 
fáctica de decires en torno a lo educativo —psicología, sociología... de la edu- 
cación y tecnologías educativas; necesitamos indagar por qué valen, en últi- 
ma instancia, los múltiples discursos educacionales. Hegel se sirvió de la fór- 
mula “zum Grunde gehen”, ir al fondo o al sostén de todo cuanto hay y de 
todo cuanto se dice. Lo propio'ensayamos nosotros en el presente tema aun- 
que con otras preocupaciones. 

Se indaga cuál es el logos, ratio, raison, Grund...; en suma, se averigua por 
qué hay educación y por qué hay tales y no otras -o acaso ninguna-, Ciencias 
de la Educación. Poco importa para nuestra ocupación presente el desarrollo 
de los diversos modos educativos, unos saliendo de los otros, porque nos que- 
daríamos sin aquello que aguanta la ya larga. procesión educadora. El estudio 
de dicha procesión fáctica resulta ser tarea científica -de la Historia de la 
Educación, por ejemplo—. Nuestra inspección no quiere ser obra de ciencia 
puesto que apunta al origen, utópico y ucrónico, de lá positividad educativa. 
¿Qué hay en el comienzo, no temporal, de la educación que esclarece el ya 
prolongado proceso de ésta, permitiendo una hermenéutica que nos la deje 
patente y des-velada?; si damos con este origen-fondo, u origen fundamentan- 
te, re-conocemos en las faenas educantes algo más de lo que conoce en ellas 
la tecno-ciencia. 

Al fundamento, o puntal, tanto de una realidad como de un decir, los lati- 
nos lo denominaron Principium, no en el sentido positivista de comienzo u 
origen, por ejemplo de una línea de autobús, mas en el significado de aquello 
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que contiene la razón de otra cosa, sea esta otra cosa un factum o bien un 
dictum, principio ontológico y principio lógico. 

Los tecnocientíficos son todavía, en buena medida, excesivamente inge- 
nuos no cayendo en la cuenta que inteligir una cosa constituye ya una rés- 
puesta -entre otras posibles-, y que comprenderla forma ya una construcción 
de la supuesta cosa. Lo captado no es la cosa misma, sino una interpretación, 
la cual se lleva a cabo desde el hontanar donde se formuló la pregunta: ¿qué 
es esta cosa? 

Nos preocupa el des-velamiento del fondo, fundamento, razón, causa, 
condición de posibilidad, legitimación, justificación, base, quietud, prueba, 
sostén, determinación..., tanto de los procesos educativos como de las refle- 
xiones elaboradas en torno a los mismos. 

La obra de Edgar Morin, La Méthode es una buena introducción a la cues- 
tión abordada ya que en ella se examinan las condiciones, posibilidades y lí- 
mites del conocimiento humano, tanto en su naturaleza cerebral como en la 
espiritual y en la cultural. Lo mismo cabe decir del libro de D. J. de Solla Pri- 
ce, Hacia una ciencia de la ciencia y de la obra de B. Barnes, T.S. Kuhn y R. 
K. Merton, Estudios sobre la sociología de la ciencia. Se tratá de introduccio- 
nes a la temática que nos hemos planteado en el sentido de hacer ver que la 
ciencia escapa, precisamente, a la inspección científica, quedando de esta 
guisa al descubierto y pendiente de algo que le precede epistemológicamente 
e incluso, quizás, ontológicamente. Popper vendrá a contar que todas las teo- 
rías científicas son mortales, precisamente, porque son” científicas. En el 
principio de la ciencia se planta algo que no es, por cierto, científico. Tarsky 
y Gódel demostraron que una ciencia de la ciencia sería una metaciencia, 
aunque jamás una ciencia terminada, definitiva y perfecta puesto que queda- 
ría abierta a horizontes nuevos, siendo la ciencia, en consecuencia, una ad- 
ventura, una aventura que arranca desde... ¿dónde? Y no importa ahora la 


Educación 
Fundamento originario Procesos socio-históricos y 
procesos psicosomáticos hechos 
AN individuales 
lo averigua: los estudian: 
antonio tecnociencias educacionales discursos 
metafísico-pedagógica ] S E 
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causa —¿quizás un cerebro más complejo?-, antes bien aquello, en la línea del 
discurso, que hace posible el habla científica. 

Todas las ciencias contemporáneas, incluidas las físicas y las biológicas, 
están incrustadas en la sociedad y en ésta se han edificado; es decir, todas las 
ciencias son sociales aunque no lo sean en el mismo grado. Por otro lado, los 
saberes antroposociales poseen inexorablemente un elemento biofísico. Ni 
las ciencias naturales disponen de un medio para concebirse como realidad 
social, ni las ciencias antroposociales cuentan con elementos que les permi- 
tan inteligirse como atadas al ámbito biofísico. Resulta curioso: la ciencia no 
controla su propia estructura de conocimiento. Esto explica que se hayan en- 
sayado procedimientos muy distintos para hacerse cargo de la realidad; así 
Paul Ricoeur en su extensa obra, Temps et récit, se vale del análisis de la lite- 
ratura narrativa, de la histórica y de la de ficción, para captar lo antropológi- 
co como temporalidad. El método es, en tal circunstancia, el fenomenológi- 
co. El saber no queda resuelto en su simple práctica y este hecho nos remite 
a lo fundamental originario. 


“logos” Aran im? “hontanar” 
rincipium 
“arkhné” eii “Gruna” > 
ontológico 


o del ser 
nomenclatura nomenclatura nomenclatura 
griega tatina moderna 


Hay que peregrinar discursivamente hacia los orígenes si abrigamos la 
pretensión de hacernos cargo tanto de los fenómenos educativos como de los 
decires acerca de los mismos. Sólo un ingenuo talante positivista se confor- 
ma con los datos como si lo dado al sentido o al entendimiento fuera la mis- 


lógico (logos) 
(de un discurso) 


AS de la A en el tiempo (Khronos) 
Fundamento facticidad Ora cnpción | en el espacio (topos) 
ontológico (o aparición) 


] la causalidad o explicación 
(einal) 


(de un hecho) 
de ta ultimidad - 
(soporte último) 


El Absoluto (racionalidad tota)) 
La Krísis (decisión libre) 
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mísima realidad, como si los sentidos y el entendimiento no consistieran en 
fábricas de constructos. 

No hay enunciado verdadero posible —plano de la representación- sin 
aquello que permite asegurar que es verdadero —plano de la presentación es 
decir, sin su fundamento lógico. Tampoco contamos con ente alguno —con 
algo en vez de nada— sin aquello que lo apuntale; es decir, si carecemos de 
fundamento ontológico. Si damos cuenta tan sólo del aparecer fenoménico, 
lo pensado no ha quedado suficientemente pensado. No hay dis-curso —con- 
catenación de enunciados- y no hay re-corrido -sucesión de fenómenos- sin 
aquello desde lo cual arrancan el curso mental y la carrera fáctica. Los grie- 
gos llamaron axioma a lo que parece justo; la palabra se derivaba del verbo 
axioo —“yo estimo justo”-, el cual a su vez provenía de áxios —digno, justo. 
En el hontanar de la narración -incluida la científica- y en el origen de la 
procesión de todos los hechos, se planta el axioma —en sentido griego y no 
contemporáneo-, se coloca lo valioso, aquello que vale independientemente 
de la apreciación del yo que lo produce —discurso— o lo considera -fenóme- 
nos-. e 

Leibniz en el siglo xvu1 y Heidegger en nuestro siglo xx han estudiado el 
Principium rationis sufficientis o Der Grundsatz también: Der Satz vom 
Grund- que puede enunciarse: “Nada hay sin razón suficiente”. Heidegger en 
un momento de su exploración se interroga así —Le principe de raison—: 


“Todo ente tiene necesariamente una razón. Pero, ¿de qué natura- 
leza es tal necesidad?, ¿sobre qué descansa?, ¿en qué se funda el 
principio de razón suficiente?, ¿dónde está la razón del principio de 
razón?”, 


¿Y si el Principio de razón suficiente anduviera desrazonado y la sinrazón 
fuera el fundamento radical de todo? Nada existe sin justificación, salvo 
-aventuro yo- este aserto, tan radical y contundente. A pesar del parentesco 
que tiene con este Principium rationis sufficientis, nuestro tema de la funda- 
mentación de las diversas educaciones y de los múltiples discursos tecnocien- 
tíficos sobre la educación, no apunta a la totalidad de cuanto hay, ha habido 
y habrá, sino que se ciñe al universo educacional. 

Conviene subrayar en nuestra incursión que razón de algo no coincide con 
causa de algo; el primer concepto abarca el segundo y es más amplio que él. 
Razón y consecuencia no son lo mismo que causa y efecto; basta con pensar 
en la demostración matemática para caer en la cuenta de ello. Un teorema no 
es la causa de otro teorema aunque el segundo se derive del primero. 

Sucede, por otra parte, que no coinciden “proporcionar un porque” que 
“alcanzar un por qué”; en el primer caso obtenemos una razón que está más o 
menos a mano. En el segundo, en cambio, se pretende una razón que no está 
- a pedir de mano, sino muy alejada, y no en el tiempo ni en el espacio, sino en 

el discurrir. El tecnocientífico da el porque mientras el metafísico se interesa 
por el por qué. El cientismo no hace más que sostener que toda posible razón 
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se encuentra, y sólo se encuentra, en el porque. No opinamos igual y amplia- 
mos las fuentes de razonabilidad. 


como porque (caso de las ciencias): explicación 
Razón 


como por qué (caso de la metafísica): fundamento 


Tal como se indicaba, el cientismo es aquella doctrina, heredera del posi- 
tivismo decimonónico, que se considera en posesión de todo conocimiento 
objetivo según afirmaba Jacques Monod. Aquí se halla la ideología de la tec- 
nociencia, Pronto, desde esta actitud, se invaden campos metafísicos como 
son la religión y la moral. Las razones del porque, cuando se autodeclaren 
únicas, acaban predicando el bienestar de la humanidad —-sueño religioso de 
la Ilustración- e intentan fundar -en vano, para suerte nuestra— una ética 
moral científica, que es, por cierto, una contradictio in terminis-. El cientis- 
mo considera que la ciencia puede saberlo todo, tal como ya sostuvo el racio- 
nalismo más rancio. Descubrimos el monopolio cognoscitivo del porque. 
Frente a esta postura hay que reivindicar la independencia de la norma y de 
la ontología. Los conocimientos proporcionados por las ciencias y por sus 
aplicaciones tecnológicas sirven para comprender los fenómenos y para ope- 
rar sobre ellos, pero están desprovistos tanto de carácter normativo como on- 
tológico; carecen, por consiguiente, de significado existencial. La tecnocracia 
contemporánea constituye una forma degradada de la Ilustración y del Posi- 
tivismo. La experiencia educativa jamás quedará agotada del todo con los 
análisis positivos de la ciencia y de la tecnología. Hay que buscar el funda- 
mento de dicha experiencia más allá del porque científico, enredándose con 
el por qué metafísico. En la medida en que las ciencias humanas proporcio- 
nan conocimientos científicos, no están en condiciones de ofrecer saberes 
normativos y existenciales. 


2. Fundamento de la Pedagogía 


El tecnocientífico funda tan sólo el fenómeno educante, pero no puede le- 
gitimar la experiencia educadora en su compleja globalidad; da razón del en- 
te, pero en modo alguno de la razón dada. ¿Acaso la experiencia educativa 
bailotea, ebria, sobre la sinrazón?, ¿cuál es el apoyo, estribo y raíz de la edu- 
cación?; porque lo indiscutible es que nos vemos forzados a dar cuenta de la 
totalidad de la experiencia educadora y no sólo de su vertiente objetivo-feno- 
ménica. Y si nos fiamos de Leibniz —excesivamente optimista—, hay que con- 
tar con que se trata del Principium reddendae rationis sufficientis -Monadolo- 
gía, 3, 2-, el cual principio nos obliga a dar razón, por cierto, suficiente. ¿Y si 
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sucede que el origen ontológico de la educación está desfundamentado y ca- 
rente de razón suficiente? 

Preguntémonos: ¿por qué hay que dar razón de los procesos educadores?, 
¿y ante qué instancia hay que darla? El científico y el tecnólogo de la educa- 
ción proporcionan explicaciones —razones- de lo que sucede, pero lo hacen 
tan sólo en el plano del porque; todavía quedan razones por dar a fin de que 
la totalidad de la experiencia educante disfrute de razón suficiente, incluidos 
valores y finalidades. ¿De dónde que haya que aportar el porque y el por qué?, 
¿y si fuera a causa de la conciencia?, ¿y si fuera igualmente ante la concien- 
cia? Sin conciencia no existen sucesos educativos ya que éstos constituyen 
realidades con sentido o, por lo menos, con exigencia de sentido. 


sujeto fundamento objetos 
. 
¡¿_-íA —_—_——— 


q __——— 


reddere delos 


educacionales 


Conciencia MD, 


rationem 


1. porque (ciencias) 


2. por qué (metafísica) 


eS 


La objetividad de la educación es tal, y sólo es tal, para una conciencia in- 
quisidora, para una subjetividad que exige cuentas. Nada hay objetivo como 
no se dé simultáneamente una conciencia, un apercibirse; y desde aquí, pre- 
cisamente, se pide el fundamento de lo dado, del dato. 


a 


mundo de la el ente 
cotidianidad educacional 


el decirfundamentador 


- lo fundamentante 


PG 


Las cosas del mundo físico, donde cabe colocar los procesos educativos, 
resultan familiares en su aparecer como presencias. Pero, al pronto, se vuel- 
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ven problemáticas cuando la conciencia se separa de ellas colocándose frente 
a las mismas. ¿Qué justifica a las cosas educacionales en su estar ahí?; única- 
mente hay un juicio, o pronunciamiento, sobre la mundanidad de lo educati- 
vo porque contamos con un yo. 


representación 
— 


ob-¡ectum para un > sub-jectum 


encuentro fundamental indivisible 


La conciencia es la fuerza de representarse algo en cuanto algo. No pue- 
den coincidir, por tanto, conciencia y algo. Esta nada-de-algo, en que consiste 
la conciencia, es fuente de interrogación sobre la circunstancia, sobre el en- 
torno. Porque hay conciencia, salta la pregunta por el fundamento de cuanto 
aparece. Si la respuesta es satisfactoria, se cuenta con sostén y apoyo de lo 
que pasa y de lo que se piensa; de lo contrario, tanto los acontecimientos 
como las opiniones son incoherencias, galimatías, ligerezas, extravagancias, 
inepcias; en pocas palabras: absurdos. ¿Es, la educación, un absurdo y las 
ciencias de la educación una manera de llenar el tiempo —Khronos y no Kai- 
rós- distraídamente? 

Hay motivos para sospechar que la fuente de la educación es la conciencia 
y que, además, ésta se encuentra en la base de las reflexiones en torno a la 
educación. Y esto en el sentido que no dispondríamos ni de actos educativos 
ni de tecnociencias educacionales sin poner la conciencia en el principio 
-Grund o arkhé- de unos y de otras. Pero, ¿qué es la conciencia?, ¿cuál es su 
razón y cimiento? Y aquí salta el pasmo: carecemos de razones totalmente 
convincentes sobre cuál sea el fundamento de la conciencia, la cual según 
nos parece constituye el fuste y puntal de la Educación y de las ciencias de la 
Educación. Lo que fundamenta, ¿estará desfundamentado? 

«La conciencia ¿es en su totalidad un pedazo de naturaleza, es lo mismo, o 
acaso la conciencia es totalmente lo otro, es la diferencia? Razones contra ra- 
zones; ensayos etiológicos, en la respuesta, contra tentativas fenomenológi- 
cas. La riizón suficiente de todo lo tocante a la educación carece de razón. 
Perplejidad mayúscula. Y, no obstante, necesitamos un fundamento de la ex- 
periencia educativa. ¿Cómo resolver el apuro, el titubeo, la vacilación y el 
asombro?, ¿y por qué no en el abismo —sin fondo o sin fundamento racional- 
de la decisión libre? Pudiera muy bien suceder que el fundamento de la edu- 
cación y de la reflexión sobre ésta fuera la decisión, la apuesta, el ultimátum, 
la resolución, la jugada, el envite, la postura. En tal caso, la summa ratio esta- 
ría en la nulla ratio. El arkhé, el principium, dejaría de ser una ratío para mu- 
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darse en una voluntas o, tal vez, en una voluptas. El Grund —fandamento— 
pasaría a ser el Ab-Grund —el abismo-. 

¿Estas o bien aquellas finalidades educativas?; el ánthropos, ¿es igualable 
del todo, a lo mismo de la materia o, al contrario, una parcela suya -la con- 
ciencia- se destaca —oponiéndose— de lo que hay, constituyendo así la dife- 
rencia? En el principio de lo educacional y de los pensamientos en torno a 
éste se asienta con fiereza la crisis. Este vocablo debe entenderse según su 
paternidad griega. 


a 


Kríno Krísis j Kritikós 


“yo decido, 


“decisión” - “el que juzga" 
separo o juzgo” a 


5 


Si se separan Lo Mismo —monismo- y La Diferencia “introduciendo así un 
dualismo ontológico y no sólo epistemológico- se ha tomado una decisión 
-Krísis-; en cambio, si se suprime la diferencia radical =a radice—, es otra la 
decisión adoptada, otra la sentencia del juicio. La Krísis hace aparición cuan- 
do, y solamente cuando, faltan razones convincentes para resolver la incerti- 
dumbre, el apuro y el aturdimiento. Desnudos de razones para concluir satis- 
factoriamente a gusto de todos, resta únicamente un fundamento de la 
Educación y de las Ciencias de la Educación: la libertad que decide basándo- 
se en argumentos pero no en pruebas. En el inicio de todo lo educacional 
está la Krísis. 

Ya señala Heidegger que: 


“En la medida en que el ser es el fondo que funda, y sólo en esta 
“medida, él, el ser, carece de fondo”. a 


Sin repetir este planteamiento ontológico, nos ha sucedido algo parecido 
a nosotros. Podemos explicar tecnocientíficáamente los actos educantes en su 
positividad individual, pero nos descubrimos desnudos y sin sostén si nos 
proponemos fundamentar, en razón, la educación toda; es decir, si queremos 
inteligir la experiencia existencial educativa. 

Omne ens habet rationem, aseguró Leibniz. Cualquier suceso posee su ra- 
zón, trátese de una realidad o de una argumentación. Pero, lo enunciado por 
este Principio de Razón, ¿de dónde recibe a su vez la fuerza y el valor? Al no 
obtener una respuesta tranquilizadora, queda abierta la puerta a la posibili- 
dad de no admitir principio tan pomposo en su expresión universal y necesa- 
ria. 
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Libertad 
de 


Principio 
de 


decidir Razón Suficiente 


a 
ir-racional 


Im 


racional 


Fundamento del ser y del pensar 


5 


En este estudio nos inclinamos por la convicción según la cual no todo es 
reducible a razón. Hay realidad fenómenos o acontecimientos- que descan- 
san ontológicamente sobre la Krísis, sobre la decisión no justificada —por in- 
justificable- totalmente en razones. Siguiendo esta opción, se establece el si- 
guiente aserto: 


El origen como fundamento, “pre-sub-puesto” en todo 
acto educativo y en todo discurso acerca del mismo, no es 
objeto ni de la actividad científica ni de la actividad tecnoló- 
gica, sino que es lo perseguido por una indagación metafísi- 
ca, lo cual no es otra cosa que la decisión. 


Siguiendo el modelo cognoscitivo de la Traumdeutung de Preud, puede 
apuntarse la metodología siguiente: 


T 
Traumdeutung Esperiencia educativa 
contenido ea 
manifiesto E . as 
del sueño manifiésto positiva 
o L | ; y método 
dirección contenido asi ámbito inventivo 
causal oculto pg de la o hermenéutico 
del sueño preferencia 
Lo 
<= 


PAIDELA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 71 


La proposición Todo es racional constituye, precisamente, una proposi- 
ción no-racional. Pudiera muy bien suceder que el arkhé de cuanto suceda no 
fuera necesaria y universalmente el logos y que tuviera también cabida el pat- 
hós en el hontanar de lo real. Esta es nuestra persuasión al referirnos a los 
acontecimientos educantes y a los discursos tecnocientíficos sobre educa- 
ción. 
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2. Filosofía de la Educación 


2.1. Saberes globalizadores 


Está la realidad educativa, constituida por hechos, y están los estudios en 
torno a dicha realidad. Los estudios. de las ciencias pedagógicas parten de los 
presupuestos que desbordan la realidad estudiada. Feyerabend considera que 
la ciencia es en buena parte el resultado de elementos no científicos; así lo di- 
ce en La ciencia en una sociedad libre. La originalidad de la ciencia reside qui- 
zás en el hecho de que sus presupuestos ideológicos permanecen más fácil- 
mente ocultos. Los hechos educativos admiten diversas interpretaciones o, si 
se prefiere, distintas lecturas científicas y, no digamos ya, no científicas. 

La educación es una actividad y, por cierto, compleja. En ella intervienen 
acciones, ideas, sentimientos, personas, objetos, instituciones e incluso bio- 
química. Hablar en torno a la educación se hace particularmente problemáti- 
co, tantas y tan enredadas son las variables que intervienen en el proceso 
educacional. No considero que exista quien pueda estar seguro de la enume- 
ración completa de todos los factores que participan en tan fascinante antro- 
pogénesis. 

Desde luego que la primera dificultad con que topamos coincide con el 
problema de relacionar acción y pensamiento, no perdiendo además de vista 
que se dan distintos niveles de discurso mental. La educación, como subrayó 
Durkheim, es al pronto la acción ejercida por las generaciones adultas sobre 
las generaciones débilmente aún socializadas; lo grave y dificultoso reside en 
tener que hablar de esta compleja actividad, en vez de limitarse a señalarla 
con el dedo, 

La práctica educante posee, por ahora, una dimensión irracional que no 
es posible eliminar; a lo más, nos es dado reducirla. Si en dicha práctica dis- 
tinguimos entre usos técnico, tecnológico y praxeológico de la razón, resulta 
posible sostener que en el segundo de estos usos el grado de racionalidad se 
manifiesta más pujante. 
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técnico: sentido común o uso cuotidiano de la razón en 
vistas a la tarea educadora 


Usos de la tecnológico: uso consciente de la ciencia y de la técnica 
razón práctica para la labor educativa 
enana praxeológico: uso de la ciencia y de la técnica para resolver 


cuestiones prácticas de educación, recono- 
ciendo la insuficiencia de la una y de la otra. 


Tanto los progenitores como el profesorado se sirven de la razón en las 
tres dimensiones antes señaladas. Lo impracticable es el exclusivo uso tecno- 
lógico de la razón para resolver todas las cuestiones prácticas que se presen- 
tan en la cuotidianidad educadora. e 

Está la realidad educativa, constituida por hechos, y están los estudios en 
torno a dicha realidad. Los estudios de las ciencias pedagógicas parten de 
presupuestos que desbordan la realidad estudiada. 

De nuevo intervienen la razón para hacerse con la positividad educacional 
procurando inteligirla y ordenarla. Se han dado, en este intento, dos orienta- 
ciones principales: la analítica y la sintética. Dentro de la primera, aparecen 
la modalidad tecnológica -búsqueda de modelos operativos regionales- y la 
modalidad científica -indagación de modelos teóricos regionales—. En la lí- 
nea de la orientación sintética e integradora, hay escudriñamiento de mode- 
los tanto teóricos como operativos generales, que procuran hacerse cargo del 
fenómeno educativo entendido como una totalidad. 
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Constituye un dato el que la razón humana se esfuerza por conseguir vi- 
siones máximamente generales de su contorno y circunstancia. En la Metafí- 
sica Aristóteles entiende lo general como aquello que corresponde a varias co- 
sas singulares; la “educación-en-general” abraza todas las educaciones 
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individualizadas. La distinción entre lo general y las cosas singulares caracte- 
riza el conocer humano. Tanto los saberes tecnológicos y científicos de la 
educación —o saberes regionalizados- como los saberes totalizadores del fe- 
nómeno educativo —-Pedagogía Fundamental, Teoría de la Educación y Filoso- 
fía de la Educación— comprenden lo múltiple desde lo genérico. 

La complejidad de los fenómenos educacionales hace tan difícil su estu- 
dio que ha sido necesario recurrir a la creación de modelos. En física o en 
química, los modelos son más simples; no sucede parejamente en psicología, 
en sociología, en economía o en política, donde los modelos son complicados 
a la par que inexactos e incompletos. Los modelos que quieren entender lo 
educador a base de una epistemología integracionista y globalizadora —caso 
de la Teoría de la Educación, de la Pedagogía fundamental y de la Filosofía de 
la Educación- se ven forzados a relacionar los aspectos biopsíquicos con los 
socioculturales a fin de obtener un conocimiento integral del acto educante. 
El sistema educador está estructurado por los subsistemas psicobiológico, 
sociohistórico y axiofilosófico. Tanto los subsistemas como el sistema son 
realidades móviles que obligan a modificar constantemente los modelos. Los 
modelos de la Filosofía de la Educación procuran abrazar globalmente los 
tres subsistemas antropológicos. 
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Desde Peirce hasta Popper pasando por Carnap, Reichenbach, Quine, Ja- 
cobson, Chomsky e inclusos Wittgenstein, la contemporaneidad ha arranca- 
do de la pretensión a la verdad para sus reflexiones epistemológicas, aunque 
la verdad -como en el caso de Popper- no vaya más allá de ser una simple 
idea reguladora, no pudiendo esperarse de la ciencia ninguna certeza incon- 
movible. ] 

Los saberes integradores acerca del fenómeno educacional procuran la 
formación de sistemas que desde perspectivas distintas hagan comprensible 
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o bien explicable y también, según el caso, manipulable el acontecimiento 
educativo en su globalidad. 

La tékhne que ha pretendido, sobre todo a partir del positivismo, adminis- 
trar las cosas y también a los hombres, no ha salido muy airosa de su cometi- 
do como ha podido verse en este ya estirado siglo xx. La tékhnme comienza a 
mostrarse inhábil e inexperta en su afán de resolverlo todo. No bastarán la 
Teoría de la Educación y la Pedagogía Fundamental para proporcionar un sa- 
ber global de lo educante; se requerirá, además, la Filosofía de la Educación. 

Describir y explicar lo educacional es distinto de normarlo. Apunta, de 
esta guisa, una división fundamental que no confunde el “es” con el “debe- 
ser”, el indicativo con el imperativo. Se puede ya bosquejar el siguiente es- 
quema a modo de secuencia en el camino emprendido. 


Estudios —su naturaleza (Filosofía de la Educación) 


sobre la — sus normas eficaces (Pedagogía Fundamental!) 


educación Lara A AT 
— su descripción (Teoría de la Educación) 


El hacer educativo problematiza en dos direcciones: en la de cómo hacer y 
en la de para qué hacer. Al educar intervenimos —el cómo- en la conducta de 
un individuo a fin de obtener algo —el para qué-. Pedagogía y Filosofía. Apar- 
te está la consideración explicativa sobre el qué se hace. Teoría de la Educa- 
ción. 


Ñ 


Educsción 1. El córno sintetizador (medios): Pedagogía Fundamental 


como 2. El que sintetizador (positum): Teoría de la Educación 


aCÓvICAS 3. El para qué sintetizador (fines): Filosofía de la Educación 


*S 


Bloom constata en parte lo que sostenemos; lo consigna así: 


“La formulación de objetivos educacionales responde a un acto 
de elección consciente del cuerpo docente, quien se basa en la expe- 
riencia previa y actúa con ayuda de distintos tipos de información. 
La selección y ordenamiento finales de los objetivos, por otro lado, 
depende de la teoría del aprendizaje y de la filosofía de la educación 
aceptadas por los maestros”. 
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Para concluir esta presentación de las tres disciplinas sintetizadoras de lo 
educativo, pasamos a caracterizarlas por separado. 


A. Teoría de la Educación: teoría explicativa y global de los procesos edu- 
cativos en la medida en que éstos son aprendizaje de informaciones, de 
actitudes y de habilidades. Los modelos cibernéticos resultan harto es- 
clarecedores a este particular. 

B. Pedagogía Fundamental: teoría pragmática y globalizadora de los pro- 
cesos educativos, teoría que los hace manejables con eficacia. Teoría 
normativa de la conducta de los educandos. A esto Moore lo denomina 
Teoría de la Educación. 

A partir de presupuestos antropológicos, epistemológicos y axiológicos 
tanto del individuo como de la sociedad- se recomienda una metodo- 
logía. 

C. Filosofía de la Educación: saber globalizador, comprensivo y crítico, de 
los procesos educacionales que facilita presupuestos antropológicos, 
epistemológicos y axiológicos, amén de producir análisis críticos. 


2.2. Pedagogía fundamental y Teoría de la Educación 


Sarramona no considera conveniente separar Teoría de la Educación y Pe- 
dagogía Fundamental, proponiendo, en cambio, la Filosofía de la Educación 
como un saber diferente. Lo expone en los siguientes términos: 


“Mucho más claro me parece considerar a la Pedagogía como 
ciencia general de la educación, incluyendo en ella el aspecto cientí- 
fico-especulativo y el práctico-normativo, y dejando el racional-espe- 
culativo para la Filosofía de la Educación.” 


Personalmente me inclino —al considerarlo más práctico incluso en vistas 
a la docencia universitaria— por el despartimiento de Teoría de la Educación y 
de Pedagogía Fundamental. Se trata de caracterizar ahora a esta segunda en 
su autonomía epistemológica. 

Consideremos, para empezar, lo tocante a fundamental, que especifica a 
este discurso con respecto a lo que podrían ser pedagogías regionales y dife- 
renciales. Fundamento a veces designa la explicación causal de algo, la razón 
de ser dé algo; en otras ocasiones, fundamento apunta al sostén lógico de 
unos enunciados. En nuestra disquisición importa el segundo significado; la 
Pedagogía Fundamental aguanta los discursos que los pedagogos llevan a tér- 
mino en los variopintos campos concretos. No se trata, en consecuencia, del 
Satz des Grundes, o principio del fundameñto, como podría ser el “Principio 
de razón suficiente”, sino de algo derivado de esto aunque anterior, no sólo a 
la praxis educadora, mas también a las prescripciones pedagógicas regiona- 
les. 
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La Pedagogía Fundamental producirá enunciados fundamentales en el 
sentido de fundamentantes de las diversas pedagogías. Las normas produci- 
das por estas últimas quedarán fundamentadas en la medida en que puedan 
deducirse de los enunciados fundamentales. El resultado de la inducción, 
acumulado en ciencias y tecnologías de la educación, proporciona sugeren- 
cias a la Pedagogía Fundamental para que ésta enuncie normas pedagógicas. 
El salto del ser -datos científicos y tecnológicos— al deber normativa pedagó- 
gica— no resulta particularmente escandaloso ya que no nos hallamos ante un 
imperativo categórico que obliga a la conciencia, sino que se trata solamente 
de un ejercicio de la prudencia y de la cordura —phrónesis- por parte de los 
pedagogos fundamentalistas. No hay falacia naturalista puesto que el plante- 
amiento no es ético —obligante en conciencia-, sino sapiencial, propio del 
sophós, del sabio o entendido en aquella actividad, pero no como simple tekh- 
nítes o habilidoso, sino como un “saber-actuar” Sn según el bien 
y el mal del hombre. 

La Pedagogía Fundamental no se especifica por llevar a cabo estudios in- 
terdisciplinarios -éstos constituyen para ella una condición necesaria, pero 
no suficiente=; aquello que la singulariza como saber sintetizador y globali- 
zante es el carácter normativo de sus enunciados. El simple coleccionar datos 
de científicos y de tecnólogos, relacionándolos, no le da pie a dictar orienta- 
ciones para la acción educante; además debe proceder prudentemente en vis- 
tas al bien del hombre. La síntesis integradora que creará la EsCaBoCla Fun- 
damental será prescriptiva o recomendatoria. 

Toda pedagogía, aun las no fundamentales, es teoría conductora, es ago- 
gía; es decir, flormativa. 

Moore distingue entre teorías explicativas y teorías prácticas; las primeras, 
que llama también científicas, deben cuadrar con los hechos conocidos, des- 
cribirlos y explicarlos; las segundas, en cambio, tienen como finalidad la 
prescripción de acciones. La Teoría de la Educación —en mi nomenclatura y. 
no en la de Moore- pertenece al primer tipo de teorías mientras la Pedagogía 
Fundamental también según mi léxico— forma parte de las teorías prácticas. 
La Filosofía de la Educación, en cambio, no constituye teoría alguna dentro 
de este vocabulario. 

Teoría es, en general, una descripción y una explicación de lo que sucede, 
ha sucedido o es verosímil que suceda, en la esfera de lo empírico. Ahora 
bien, los usos semánticos del término teoría no son tan simples. Vale la pena 
presentar un cuadro en que se recogen los principales significados de tal sig- 
nificante. Unicamente de esta forma se puede calibrar el sentido que aquí le 
damos al enunciado Teoría de la Educación. 

El vocablo teoría cobra fácilmente significación en el interior del esquema 
cuando se refiere a Teoría —<ientífica- de la Educación y a Pedagogía Funda- 
mental Teoría práctica de la Educación; pero no sucede lo mismo cuando 
con tal palabra apuntamos a Filosofía de la Educación. En este último su- 
puesto, teoría tanto señala el marco conceptual, no científico, de constante 
referencia para la actividad docente, como también indica la forma en que se 
ha referido a crítica la Escuela de Frankfurt, particularmente Horkheimer. 
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Para éste, teoría deja de poseer el significado tradicional, según el cual se tra- 
ta de un conjunto de enunciados unidos entre sí de modo que ciertos enun- 
ciados, considerados básicos, den lugar por derivación lógica a otros enun- 
ciados que deben ser comprobados por los hechos para que sean aceptados. 
A este concepto de teoría lo denomina Horkheimer “teoría tradicional”, frente 
a la cual propone la “teoría crítica”. Esta segunda tiene presente la condición 
social de los sujetos hablantes y el condicionamiento que sufren por ello. La 
“teoría crítica” reformula el presente en función de un futuro distinto. 

Para la Teoría de la Educación, no obstante, la que interesa es la calificada 
por los frankfurtianos de “teoría tradicional”. No puede perderse de vista, 
tampoco, la etimología del término ya que su significado primigenio pervive 
de alguna manera. “Theoría”, en griego, designó la acción de mirar, de ins- 
peccionar algo. En este sentido, los espectadores del teatro griego fueron 
unos teoréticos. En su significado de mirar mentalmente, theoría indicó el 
acto de contemplar o de considerar alguna realidad mental. Aristóteles llamó 
theoretiké epistéme, ciencia teórica, al discurso-que se opone tanto a la acción 
como a la producción. El concepto contemporáneo de teoría no se ha des- 
prendido totalmente de los usos semánticos de su nacimiento. * 

Un conocimiento humano es teorético cuando va más allá de la mera 
constatación de lo dado, aquí y ahora, más allá de la aísthesis y de la empei- 
ría. Una teoría es una especulación sistemátizar que pretende describir y ex- 
plicar facta sometiéndose al control de la experiencia. Una teoría científica 
pretende conocer, siendo su función principal sistematizar y aumentar los 
conocimientos. Esta, y no otra, es la tarea de la Teoría de la Educación: debe 
de inteligir el aprendizaje de tal modo que, además, proporcione informacio- 
nes que lo hagan más eficaz. Las teorías de la Teoría de la Educación serán 
hipótesis y convenciones de un alto grado de abstracción. 

La Teoría de la Educación explicará los pósita educacionales. Dicha expli- 
cación será un des-envolver ló envuelto, un manifestar lo oculto o, como di- 
cen los alemanes, consistirá en erkláren, en aclarar o poner luz sobre los he- 
chos brutos. No se trata de comprender la educación —una de las faenas de la 
Filosofía de la Educación—, sino de explicarla describiéndola. La comprensión 
se preocupa por el sentido del proceso educante; la simple explicación, en 
cambio, se ocupa de las causas de dicho proceso, y ésta es tarea de las cien- 
cias y tecnologías de la educación. La Teoría de la Educación explicará, no 
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tanto mediante las causas, cuanto a través de modelos que describan sinteti- 
zadoramente los acontecimientos educadores, de forma que se hable a fin de 
responder a: “¿cómo la educación sucede como sucede?”. 

Los intentos de teorizar sobre educación a partir de la Teoría de la infor- 
mación, de la Teoría General de Sistemas y de la Cibernética, me parecen 
empresas muy pertinentes y que caen de lleno dentro del concepto de Teoría 
de la Educación que acabamos de exponer. 


2.3. Filosofía de la Educación 


La tan traída racionalidad humana quizá no sea más que el resultado de 
la adaptación evolutiva del hombre. Este se ha servido de la mente para so- 
brevivir. La razón consiste en salirse bien ante circunstancias nuevas, no pre- 
vistas en el repertorio habitual. El hombre se muestra racional en situaciones 
de emergencia; habitualmente no es razonable. La producción filosófica tam- 
bién forma parte de esta necesidad de resolver dificultades. La filosofía no 
solventa tal vez ningún embarazo serio del mundo empírico, pero por lo me- 
nos deja al desnudo que el ser humano se halla constantemente enfrentado a 
obstáculos y a aflicciones que no le dejan en paz. “Lo —que- hay” se le hace 
eternamente problemático al hombre y éste acaba, entonces, produciendo 
irrealidades. 

Dentro de nuestro mundo occidental, la filosofía comenzó siendo mitolo- 
gía, cosmogonía y especulación sobre el bulto del mundo. Hesíodo y los pre- 
socráticos estrenaron un tipo de discurso que ha dado en llamarse “filo-sofía” 
o manera de andar, uno, sin desmayo, enamorado del saber. El filósofo es un 
ignorante que reniega de su nesciencia para correr inútil e insaciablemente 
hacia el saber que colma. 

Aparte este apunte poético sobre la definición de filosofía, nacido en el 
círculo socrático, resulta pasmosamente intrincado definir el saber filosófico. 
No puede perderse de vista que el concepto mismo de filosofía constituye ya 
un objeto primordial del quehacer filosófico. Definir la filosofía ya es produ- 
cir filosofía. Las definiciones dadas por los diversos filósofos acerca de qué 
sea filosofar constituyen el conjunto de perspectivas desde las cuales se ha 
visto la filosofía. Cada momento histórico acentúa una o varias característi- 
cas de lo que se entiende por discurso filosófico. 

Aristóteles hizo notar que la filosofía nació porque los hombres fueron in- 
conformistas y contestatarios, no conformándose con la pastosidad de las co- 
sas. Eri la Metafísica constata que: 


“El asombro ha inducido a los hombres a filosofar.., Quien se ad- 
mira y pregunta tiene un sentimiento de ignorancia... Así, pues, para 
remediar su desconocimiento, los hombres empezaron a filosofar.” 


También las ciencias han nacido del quedarse, uno, pasmado delante de 
lo que parecía, antes, gris banalidad cuotidiana. Ahora bien; después que las 
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ciencias se han emancipado de la filosofía a lo largo de los siglos que discu- 
rren del xvu hasta el xx, hemos finalmente caído en la cuenta que el sentido 
que la ciencia se da a sí misma —e.g. dominio de la naturaleza, progreso téc- 
nico, crecimiento de la información científica, bienestar de los hombres, efi- 
cacia...— continúa dejándonos maravillados ya que se nos han hecho proble- 
máticos estos mismos sentidos que las ciencias se autootorgan. Las ciencias y 
las técnicas satisfacen necesidades, pero seguimos preguntándonos por la to- 
talidad esperada. El siglo x1x ha quedado muy atrás y ya nos cuestionamos 
por el valor que las ciencias se autoconceden. El recurso a la interdisciplina- 
riedad evidencia la anemia antropológica de las ciencias particulares. 

A la filosofía le incumbe formular interrogantes desde aquella situación 
de las ciencias en que ya no es legitimable, socialmente, el sentido de la acti- 
vidad científica desde esta misma actividad. Cuando la legitimación de nue- 
vas teorías científicas ya no es cosa obvia, llega el momento de la filosofía. 
Cuando los constructos científicos se mudan en coacción, la reflexión filosó- 
fica abrirá la posibilidad de distanciarse de los mismos proporcionando sen- 
tido a la comunicación interkumana. 

La Filosofía de la Educación tiene como uno de sus cuidados el de comple- 
tar las insuficiencias de las ciencias y tecnologías particulares de la educa- 
ción, insuficiencias existenciales si se quiere, pero ci y escaseces al fin 
y a la postre. 

La actividad de la filosofía, si prescindimos, de momento, dal análisis filo- 
sófico, se intelige mucho mejor desde la conciencia en cuanto ésta es inten- 
cionalidad. 


filosofía de 
la educación 


ciencia particular 
de la educación 


planteamiento de 

las condiciones de 
posibilidad del 

conjunto 


reducción 


reducción metodológica 


temática 


experiencia 
educacional 
(Lebenswelt) 
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El valor epistemológico de la intencionalidad de la conciencia como méto- 
do especificador filosófico reside en sostener que el Lebenswelt, o mundo de 
la vida preconsciente, constituye la base de toda experiencia. El punto de sa- 
lida de todo análisis es el progresivo esclarecimiento de las estructuras de 
sentido que ya están inscritas en el mundo de la vida cuotidiana. Así, tendre- 
mos que el sentido de la realidad educativa se constituye fundamentalmente 
mediante la experiencia de dicha realidad, teniendo que volver a esta expe- 
riencia primigenia y autoconsciente. 

La verdad filosófica, nacida de esta forma, será a-léthia. Lanthano signifi- 
có esconder y olvidar. A-léthia será, pues, des-velamiento. La verdad filosófi- 
ca es siempre impúdica ya que va sin velos y anda desnuda. Dicha verdad, en 
el campo educativo, consiste en descubrir que los sentidos de la educación ya 
están dados en la experiencia educacional. 


Experiencia 

preconsciente 
o 

Lebenswelt 


conciencia de educación 


Nos encontramos ya en condiciones de proporcionar alguna definición de 
Filosofía de la Educación, no analítica, a partir de la anterior consideración 
sobre la conciencia: 


Filosofía de la Educación: saber racional y crítico de las con- 
diciones de posibilidad de la realidad experimental educati- 
va en su conjunto. 


Esta definición debe de comprenderse como haciéndose suyo lo que sos- 
tiene Hégel en los Principios de la filosofía del derecho, que en su versión fran- 
cesa dice así: 


“Chacun est le fils de son temps. De méme aussi la philosophie, 
elle résume son temps dans la pensée.” 


La definición antes formulada recoge el pensamiento de cada época den 
tro de la expresión: condiciones de posibilidad. 
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Al lado -y no en contra- de la anterior definición de Filosofía de la Educa- 
ción puede construirse otra, inspirada en el Tractatus logico-philosophicus de 
Ludwig Wittgenstein. Ambas definiciones propondrán actividades útiles a la 
Filosofía de la Educación. He aquí un texto definitorio de Wittgenstein: 


“El objeto de la filosofía es el esclarecimiento lógico de las ideas. 
La filosofía no es una doctrina, sino una actividad. Una obra filosófi- 
ca consta esencialmente de aclaraciones. El resultado de la filosofía 
no son unos axiomas filosóficos, sino la clarificación de principios. 
La filosofía debe clarificar y delimitar netamente las ideas que de 
otra forma se harían de algún modo grises y borrosas.” 


Dado que conviven dos concepciones de filosofía harto opuestas, como 
hemos apreciado, y puesto que ambas me parecen provechosas, no descubro 
ningún inconveniente en que la filosofía que aborda lo educacional realice las 
dos actividades aunque, claro está, sin confundirlas. La segunda definición 
de Filosofía de la Bducación puede formularse de esta manera: 


Filosofía de la Educación: saber crítico que esclarece los N 
conceptos, los enunciados y las argumentaciones que utili. 
zan educadores y pedagogos. 


Una definición omnicomprensiva resultaría de juntar las dos definiciones 
presentadas. 

La Filosofía de la Educación no es ciencia o tecnología educacionales, ni 
tampoco es pedagogía o bien teoría de la educación. ¿Qué es, pues?: un cues- 
tionamiento de lo que se hace y se dice en los campos educativo y pedagógico 
en general. Como no hay hombre sin proceso educador, tal como ya observó 
Kant, la filosofía de lo educativo plantea un interrogante radical; habrá, en 
consecuencia, antropología de la educación. Dado que tampoco tenemos edu- 
cación sin que se produzcan palabras, enunciados y argumentos, no maravi- 
llará que esta disciplina tome dos principales orientaciones. 


análisis lógico del lenguaje 
1. sobre lo que se dice 
epistemología 
Filosofía 
de la 


Educación antropología 
2. sobre lo que se quiere axiología 


teleología 


Discursos 
filosóficos 
sobre 

educación 


1. hermenéutico-especulativo 
(interpretación mutua de hombre 
y educación) 


2. descriptivo-fenomenológico 
(cireunscribir mentalmente la 
realidad educacional dada) 


3. neoempírico-analítico (los datos 
constituyen la piedra de toque) 


de reconstrucción historica: descubrir el sentido de la 
educación a través de textos históricos. 


de construcción existencial: descubrir el sentido de la 
educación desde el quehacer concreto. 


descriptivo: captar lo educacional en experiencias con- 


cretas vistas desde el exterior, 


fenomenológico: indicar lo esencial de la educación en 
experiencias singulares internas. 


neopositivista: se examina el lenguaje de las distintas 


ciencias de la egucación. 


analítico: se examina el lenguaje coloquial de los educa- 
dores. 


filosofías 
del 
querer 
educativo 


filosofías 
del decir 
educacional 


26 
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La filosofía, tanto entendida como metafísica que integra como interroga- 
ción crítica, formula preguntas nada normales y apunta a respuestas descon- 
certantes, con respecto a los datos educativos. No le importa a la filosofía ni 
cómo educar, ni con qué, ni en qué medio, ni a qué sujeto psicobiológico; lo 
que le preocupa es, por ejemplo, quién es el educando metaempíricamente 
considerado; qué es la educación y para qué es la educación. Interrogantes 
impertinentes e inútiles a los ojos del tecnólogo y del científico; interrogan- 
tes, empero, insoslayables a menos que el quehacer educador sea muy cientí- 
fico pero a su vez muy necio y absurdo. 

Realizada una primera aproximación hacia el saber filosófico que se ocu- 
pa del proceso educacional, se nos ha dibujado una característica epistemo- 
lógica que coloca precisamente a aquél en la precariedad, aunque recono- 
ciendo tanto la importancia como la urgencia de tan extravagante saber. 
Resulta excesivamente penoso laborar en la tarea educadora desconociendo 
quién es, más allá de la “empeiría”, el educando; qué es, en su “eidos”, educar; 
y para qué se educa, o sea, qué es el “anthropos” cuando pretende mudarse en 
“telos”, en objetivo y término, 

Junto a este aspecto de la Filosofía de la Educación, que se ocupa de lo que 
se quiere en educación, debe colocarse el otro que anda atareado en lo que se 
dice sobre educación. Moore expone concisamente y con claridad esta segun- 
da traza: 


“Los filósofos actuales de la educación, al menos los del mundo 
anglófono, no se dedican por lo general a formular sus propias teorí- 
as de la educación, sino a analizar y clarificar los conceptos utiliza- 
dos en el discurso educativo —-conceptos como los de educación, ense- 
ñanza, desarrollo, experiencia, juego y otros semejantes, y a 
examinar los argumentos y justificaciones que proponen quienes for- 
mulan teorías de la educación.” 


2.4. Tareas de la Filosofía de la Educación 


De acuerdo con la división dada anteriormente de Filosofía ofrezco el es- 
quema de la página siguiente: 

Una vez establecidas ya las tareas de la Filosofía de la Educación, presen- 
tamos a cada una de ellas. 


1, Análisis de lenguajes pedagógicos 


El pensamiento contemporáneo puede definirse como una reflexión cen- 
trada en el lenguaje. Ferdinand de Saussure abre las investigaciones de Lévi- 
Strauss y de Lacan; el Círculo de Viena posibilita los análisis de Russell y de 
Wittgenstein; Heidegger ha estimulado labores como las de Derrida. Todos 
estos trabajos son diferentes pero coinciden en analizar el lenguaje. Así como 
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Análisis de 
lenguajes 
(Propedéutica) 


Antropología 
de la Educación 
(“Que el hombre es 


Teleología de 
la Educación 
(“Para qué el hombre 


tareas 


es educación”) de la educación”) 
Filosofía 
de la 
Educación 

Epistemología de Filosofía de la Historia de 

la Educación la Educación 
(Valor de las ciencias (Constantes y dirección de 

y técnicas educacionales) esta Historia) 


“S 


contamos con una Filosofía del Derecho y con una Filosofía del Arte, de igual 
suerte disponemos de una Filosofía del Lenguaje. Los medievales ya elabora- 
ron una Gramática filosófica que se ocupaba de desentrañar los problemas 
linguísticos. 

Para saber si un problema educativo tiene, o no, sentido conviene exami- 
nar la construcción de las proposiciones en que viene formulado y a través de 
las cuales se vehicula. A veces un enunciado que se formula mal da pie al na- 
cimiento de una cuestión fantasmática cuya discusión no va más allá de azo- 
tar el vacío. 

Dado que un proceso educador es un acto de comunicación y que el len- 
guaje constituye la más importante mediación comunicativa, no extraña que 
la. Filosofía de la Educación se dedique al estudio de los lenguajes tanto de 
educadores como de pedagogos. Shannon, ingeniero, en 1981, definió la in- 
formación de manera excesivamente restringida concebiéndola solamente en 
la línea dé la cantidad y privándola de contenido semántico. La información 
transmitía, así, señales pero no significados. La teoría de Shannon tuvo éxito 
en ingeniería de la comunicación y ha proporcionado frutos notables en fo- 
nología y gramática —piénsese en Jakobson-, pero no los ha dado en semánti- 
ca, ámbito de los problemas del significado: ¿Puede la comunicación huma- 
na interpretarse totalmente de forma objetiva?, ¿no resulta indispensable la 
interpretación subjetiva, al menos cuando se abordan las cuestiones semánti- 
cas? 
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La palabra de un educador —una madre o un maestro— o de un pedagogo 
—un didacta o una psicóloga de la educación- presenta siempre una conducta 
compleja que no puede representarse con una definición analítica. Cada pa- 
labra posee un significado básico, o denotativo, pero su significado real surge 
de la modificación del significado básico a causa de factores sociales e indivi- 
duales que forman un contexto situacional. Sin uso de las palabras, no hay 
significado de las mismas, como ya observó Wittgenstein. Dicho de otra ma- 
nera, sin una comunicación concreta, sin usuarios de las palabras, carecemos 
de significado de las mismas. En cambio, en la teoría de la información de 
Shannon se transportan señales físicas pero jamás los significados. 


conjunto de reglas estructuras 
o distribución de lingúísticas con un 
conjunto finito probabilidades mismo dominio de 
de señales condicionales coherencia 
a A A AA ] 
Fuente : 
semántica ase. z ce enunciados 
= diccionario ramátic. . 
de == qe + 9 a + O lenguajes 
información 
Kú—_  ——— ————-zzzxgOO A AX AA 
sacado de una sacada de la “ práctica 
lengua hablada praxis de los lingúística 


hablantes 


Con estos datos resulta inteligible el fenómeno de comunicación lingúísti- 
ca que constituye una base fundamental del acto educativo. Este puede re- 
presentarse así: 


comunicación Inguistica 
(de señales y de significados) 


A A —_—_ ___ _ __— 


: > 
educador educando 


lg 


condiciones de comunicación: 


1. poseer el mismo diccionario 
2. poseer la misma gramática 


3. poseer un dominio de enunciados 
aproximadamente iguales 
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Ahora se comprende perfeciamente la importancia de la Filosofía de la 
Educación aplicada a los análisis de lenguaje educacional. El filósofo de la 
educación no crea educación: se ciñe a reflexionar sobre ella, y en este caso a 
pensar los lenguajes utilizados en la misma. Filosofar es, desde luego, entre 
otras cosas, averiguar qué se dice. Ya Platón en su diálogo Cratilo atacó de 
frente el problema de la convencionalidad, o no, del lenguaje. 

Las contemporáneas escuelas filosóficas neoemprristas tienen en común 
el hecho de inteligir el quehacer filosófico a manera de análisis del lenguaje. 
Se han producido dos principales direcciones. 


Neoempirismo 1. positivismo lógico: se ocupa de lenguajes cientificos 
o 
Neopositivismo 2. filosofía analítica: se ocupa del lenguaje común coloquial 


La terapia llevada a cabo por estas filosofías consiste en eliminar los fal- 
sos problemas surgidos por el uso incorrecto del léxico y de la sintaxis. En 
temas educacionales, el análisis filosófico más adecuado es el realizado por 
la Filosofía Analítica; en cambio, si es cuestión de las ciencias pedagógicas, el 
Positivismo Lógico es el más indicado para analizar sus lenguajes. 


1. educadores : Filosofía Analítica 
Análisis (de los prácticos) 
de 
lenguajes 2. pedagógicos :  Positivismo Lógico 


(de los científicos) 


¿Qué significan educar y democracia dentro del enunciado “Eduquemos 
para la democracia”?; este es un trabajo de la Filosofía Analítica. La correcta 
programación de los vos educacionales exige una precisión semántica 
del vocabulario harto elevada, a menos de convertirse en inoperativos. A ve- 
ces la Filosofía Analítica y en ocasiones el Positivismo Lógico se harán cargo 
de estas 'Cuestiones. Cuando Monod en su Lección inaugural de la cátedra de 
biología molecular del Collége de France —noviembre de 1967- sostiene —Le 
Monde; 30-X1-1967- que: 


“La única finalidad, el valor supremo, el bien soberano, en la ética 
del conocimiento, no es ni la dicha de la humanidad, ni el dominio 
temporal o el confort de ésta..., sino el mismísimo conocimiento ob- 
jetivo”, 
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¿qué está diciendo este Premio Nobel?; ¿qué es una ética del conocimiento?, 
¿qué significa conocimiento objetivo?... Estamos situados ante un discurso 
polisémico por falta de precisión en la terminología. Casos parecidos apare- 
cen constantemente en la literatura educacional. 

El libro El concepto de la educación, dirigido por Richard S. Peters, no 
hace otra cosa que analizar términos muy usados en pedagogía. Educación, 
aprendizaje, enseñanza, juego, rutina, instrucción, descubrimiento, adoctrina- 
miento, crítica... son algunos vocablos examinados con minucia, —. 

Uno de los cometidos de la Filosofía de la educación es el análisis de los 
lenguajes educacionales y pedagógicos. 


2. Epistemología de la educación 


Otra de las direcciones en que labora la Filosofía de la Educación es en la 
epistemología educativa. Quiérase, o no; averiguar en torno a los posita edu- 
cacionales supone la pretensión de conocerlos, y no de conocerlos, por cierto, 
de cualquier manera, sino de tal forma que uno tenga la impresión de saber- 
los correctamente, tal como los hechos educativos son. Hay pretensión de co- 
nocimiento científico y no de vulgar doxa. La reivindicación de ciencia, en el 
saber acerca de la pastosidad educacional, nos remite al tema de' qué sea co- 
nocer como también a la cuestión cuándo un saber es del todo fiable. 

La educación es un todo, a la vez, biológico, psíquico y-social; esto como 
mínimo, pues pudiera igualmente suceder que intervinieran también en ella 
elementos metafísicos. ¿Cómo la mente comercia con este todo?, ¿de qué for- 
ma organizamos luego nuestros pensamientos?, ¿hay modo de concebir lo 
real -educativo en este caso- de manera no fantasmagórica o acaso mutila- 
da? 

Lo real —objeto de conocimiento- está a medio ordenar. Si fuera orden to- 
tal, nada nuevo aparecería en él. Si fuera, todo él, desorden, tampoco se orga- 
nizaría, y permanecería ignoto del todo. Parece que toda realidad se halle a 
medio camino entre el orden y el desorden. Esto nos fuerza a asaltarla desde 
diversos frentes: desde la ciencia, pero también desde los discursos para y 
metacientíficos. De admitir estos presupuestos, jamás conoceremos la reali- 
dad, de lo que hay, de una vez por todas. El diálogo, la aproximación pluri- 
frontal y la re-creación inacabada del discurso nos acercarán a la verdad del 
mundo, pero únicamente nos aproximarán a ella. Una teoría científica de lo 
real no es, por este hecho, objetiva, no es un reflejo de la realidad, sino una 
proyección subjetiva humana sobre lo mundanal, proyección probablemente 
más Sénsata que otras, pero no la única válida. No se da visión científica del 
teundo que no incluya al observador, con su psicología, su sociedad presente 
-- Y 3u cultura histórica. 

Hemos salido de la naturaleza y ahora ya no hay forma de coincidir con 
ella. Exiliados para siempre. Pagamos con el conocimiento imposible nuestra 
inevitable nostalgia. Paraíso invariablemente perdido; cognición perdurable- 
mente intentada. 
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científico 
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objetivo 
PEA AN lo mental 
ni todo orden e subjetivo 
ni todo desorden 
saber 
no-científico 


Epistemología 


Estudio de los saberes sobre lo real 


¿Cómo acertar cuando decimos conocer algo?; se han proporcionado múl- 
tiples reglas. En la primera mitad del siglo x1v, el franciscano inglés Guiller- 
mo de Ockham -1280-1349-, fallecido en Munich, aconsejaba escoger la ex- 
plicación más sencilla de una fenómeno cuando acerca del mismo se 
presentaban dos que eran incompatibles. “Cuchilla de Ockham.” Se imagina- 
ba que la naturaleza, en el fondo, era muy sencilla. E incluso la razón podría 
serle favorable. Galileo, nacido en la villa de la torre inclinada en 1564, profe- 
sor en Padua a lo largo de veinte años, enamorado de Venecia donde hacía 
preparar los cristales para su instrumental astronómico y contristado en Flo- 
rencia durante sus treinta últimos años de vida, enseñó que no es cosa fácil 
dar con un método que alcance el mundo tal como él es. No sólo se entregó 
al escrutinio de la verdad de la naturaleza; también se alarmó ante la pregun- 
ta: ¿y cuál es la naturaleza de la verdad? Nos dejó un legado cardinal -no es 
la historieta del Eppur, si muove, que tanto gusta a los disgustados-; nos ase- 


Ñ 


“lesa ¿qué es “Sociología 
ena aa de la 
Ciencia” ciencia? Ciencia” 


“Política 
científica” 
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guró que el mejor método científico es aquel que va eliminando, intermina- 
blemente, el error a base de utilizar la experimentación. He aquí el arranque 
del pensamiento científico moderno. Sir Newton, el inglés que fue matemáti- 
co, físico, astrónomo y hasta pensador, publica en 1687 su obra definitiva: 
Philosophiae naturalis principia mathematica —sí; en latín, toda ella—. La ley 
de gravitación universal explica las leyes del movimiento de los planetas. 
Triunfo del método científico de Galileo. 

Pero, ¿cómo nos consta que conocemos seriamente y no a modo de pasa- 
tiempo?, y ¿qué es conocer seriamente? Un libro de John Ziman posee la gra- 
cia de reunir los tres enfoques con que se ha tocado expediente tan fardo. 

Tres disciplinas completas para acometer una simple demanda. Cosa gra- 
ve. Al pronto, sospechamos que ninguna de las tres, por sí sola, es capaz de 
proporcionar una respuesta satisfaciente. ¿Y si calificáramos de epistemolo- 


gía a la suma de los tres asaltos intelectuales al tema de qué cosa sea ésta de 
conocer satisfactoriamente? 


Metafísica especial 
Denominaciones Gnoseología 


históricas Teoría del conocimiento 
Epistemología 


Mario Bunge se inclina por el término Epistemología que define como: 


“La rama de la filosofía que estudia la investigación científica y su 
producto: el conocimiento científico.” 


Las otras tres denominaciones históricas no se refieren al específico cono- 
cimiento científico, sino al saber en general. Gnoseología es, de las tres, la 
más usada. Del verbo griego gignosko —conocer- y de gnosis -conocimiento—, 
la gnoseología se aplica a desentrañar el proceso de cualquier saber. Episte- 
mología, en cambio, proviene del verbo griego epístamai —imponerse en algo 


Gnoseología: — Estudia qué es y cuándo y por qué vale un 


conocimiento. Estudia la constitución del 
conocimiento. 


Epistemología: Estudio qué es y cuándo y por qué vale un 


conocimiento científico. Estudia la consti- 
tución del conocimiento científico. 


AS 
y 
O 
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porque se está seguro- y del substantivo epistéme, conocimiento inquebranta- 
ble, científico diremos desde el Renacimiento. 

Como ya señalamos, los estudios epistemológicos se han realizado a par- 
tir de la Filosofía, de la Sociología e incluso de la Política. Llama, por consi- 
guiente, la atención que Bunge califique, a la Epistemología, como una rama 
de la filosofía, al definir a aquella. 

La génesis y el desarrollo del hecho científico no se comprenden sin refe- 
rencia a factores subjetivos y sociológicos. La historia interna de las ciencias 
-su lógico desenvolvimiento— no basta para su constitución; es preciso con- 
tar, además, con la historia externa de las mismas —las necesidades sociales y 
las ideologías que intervienen en la constitución histórica de las ciencias-. 
Además, es preciso contar con la psicología del investigador. 


Necesidades 


Desarrollo 


l a Psicología 
propio de sociales, del 
conceptos y ideologías investigador 
teorlas y utopías 


Constitución de las Ciencias 


E 


La construcción de las ciencias a partir de la sola racionalidad no es via- 
ble por falta de dimensión histórica. Pero, tampoco debemos imaginar que 
sea posible la formación de las ciencias con la historia únicamente ya que és- 
ta carece de racionalidad. 

Oímos decir: “Mi pedagogía es científica”. ¿Qué quiere indicarse?: que ni 
pedagogía posee el mérito de ser fiable. ¿Qué tiene la ciencia que convierte en 
fiable un enunciado, un razonamiento o una investigación? Con un deje de 
ironía sostendré que no existe método que pruebe que una teoría científica 
sea verdadera, ¿Quién se valdría de dicho método?, ¿el científico o, acaso, el 
no cienfífico? Sucede que el científico, ex cathedra, define qué sea ciencia. El 
latín cáthedra viene del griego kathédra y de hedra, asiento y silla. Donde se 
sienta el científico, allí está la ciencia. Lo festivo reside en que el hombre de 
ciencia cambia frecuentemente de sillón. Esto reconoce Feyerabend, quien, 
aunque histrión, también es filósofo de la ciencia. 

La epistemología comenzó con el lord inglés Francis Bacon, el cual con su 
Novum Organon -1620- y con la inacabada Instauratio Magna falleció en 
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Londres en 1627- intentó articular el método de la ciencia moderna. No fue 
un práctico de la ciencia, sino un especulativo de la misma. A finales del siglo 
xx, Charles Sanders Peirce, un norteamericano de Massachusetts, que ha in- 
fluido en toda la filosofía anglosajona —-sobre Morris, Carnap, Reichenbach, 
Quine, Jakobson, Chomsky e incluso sobre Wittgenstein, quien lo conoció a 
través de James-, adelantó muchos análisis de la Filosofía de las ciencias, re- 
tomados en nuestro siglo por Popper. Así, la concepción hipotético-deductiva 
y antiinductivista del método de las ciencias empíricas, la doctrina falsacio- 
nista de las teorías, la idea de una epistemología indeterminista y la interpre- 
tación de probabilidades en términos de propensión, el modelo evolucionista 
del crecimiento de la ciencia..., son ocurrencias que el alemán casi repite de 
lo ya escrito por Peirce en lo tocante a epistemología. 

Pero, entre Peirce y Popper se sitúa el imperio del positivismo lógico en 
estos temas que nos ocupan. Durante un par de décadas —dentro del segundo 
tercio del siglo xx- triunfa en epistemología la separación tajante entre lo ob- 
servacional —improblemático— y lo teórico, siempre reductible a aquél, utili- 
zándose como instrumentos de análisis la lógica de predicados de primer or- 
den para reconstruir formalmente la estructura de las teorías. Más tarde se 


N 


Concepciones epistemológicas contemporáneas 


l. Inductivismo: 


1. ingenuo: la observación sensorial capta los hechos en su objetividad, y a 
partir de ellos se fabrican teorías. Ñ 


2. crítico: la experiencia sensorial de un observador depende también de su 
experiencia pretérita y de alguna teoría que permite, precisamente, la ob- 
servación. 

ll. Falsacionismo (Popper): 
1. Se puede demostrar experimentalmente que algunas teorías son falsas. 
2. Una hipótesis científica será una hipótesis falsable. 


3. No pueden establecerse teorías verdaderas. 


fIl. Estructurismo: 


1. Programas de investigación (Lakatos): se limitan a ser eficaces o bien ine- 
ficaces. 


2. Paradigmas de la ciencia (Kuhn): son estructuras teóricas aceptadas por la 
comunidad científica. Son históricos. 


IV. Anarquismo (Feyerabend): 
1. Ninguna metodología científica, por ser tal, ha tenido éxito. 


2. No se puede probar que la ciencia constituya el paradigma de la raciona- 
lidad. 
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entra en crisis; tan creciente fue el volumen de dificultades que se oponían a 
esta concepción epistemológica. Una epistemología post-positivista se desen- 
cadena a partir de los años sesenta. La Historia de la Ciencia, introducida 
académicamente durante los años cincuenta, intervino en la crisis de la epis- 
temología positivista. Toulmin y Kuhn son post-positivistas. Karl Popper ya 
sostendrá que no hay línea de demarcación epistemológica entre los enuncia- 
dos empíricos y los enunciados teóricos, en contra de lo defendido por los 
positivistas lógicos. Escribe en el Apéndice X: “Constantemente elaboramos 
teorías incluso cuando formulamos el enunciado más banal)”. 

La epistemología, según vemos, padece un cambio constante que causa 
vértigo. No sabemos qué sea la ciencia, a ciencia cierta, El didáctico libro de 
Chalmers, ¿Qué es esa cosa llamada ciencia? permite elaborar un cuadro que 
recoja la peripecia presurosa de la epistemología contemporánea. 

A pesar de tanta mudanza, puédase sostener que algo hay que anima la 
epistemología desde “siempre; y es el recurso a la idea de verdad como idea 
reguladora. Aunque no podamos obtener de la ciencia certeza alguna, esto no 
quita la pretensión a la verdad de cada concepción epistemológica. 

A fin de enfocar la cuestión de la Epistemología educativa, se hace indis- 
pensable plantear el tema de “Ciencia naturales” y “Ciencias humanas”. Al fin 
y a la postre las Ciencias de la Educación son Ciencias humanas y no ciencias 
de la naturaleza. ¿Dos epistemologías irreductibles? 


en ciencias de la - Lenguaje codificado que expresa estados - 
naturaleza (sin de cosas 
referencia al — Prueba o relación entre el lenguaje y la rea- 

Criterios sentido) lidad empírica estudiada 

de : 

cientificidad 
en ciencias humanas - recurso a modelos matematizables 
(con la categoría — recurso a modelos semánticos (¿herme- 
Suda) néuticos?) 

YU 


No me parece posible aplicar los criterios de las ciencias de la naturaleza 
a las ciencias humanas. De entrada porque estas segundas se hallan en pre- 
sencia de la acción del hombre. ¿Y puede tratarse tal acción sin que interven- 
ga explícitamente la categoría sentido? La caída de graves carece de sentido o 
significado, siendo simplemente lo que es; la educación escolar, en cambio, se 
descubre transida por el sentido o dirección que se da a tal actividad. Ante 
este hecho, no queda más remedio que o renunciar a la mayor parte de capí- 
tulos de las ciencias humanas —aquellos apartados que no puedan someterse 
a estadística—, O bien admitir menos criterios de cientificidad para éstas. La 
semántica relaciona un lenguaje —educativo para el caso— con aquello de que 
se habla. Este lenguaje debe ser preciso y servirá, además, para dar cuenta 
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del funcionamiento del objeto estudiado. Se trata de un suceso como si fuera 
cuestión de un texto escrito. Difícilmente, sin embargo, tal semántica escapa- 
rá a la hermenéutica, o interpretación, con el riesgo arduamente salvable del 
círculo hermenéutico: “Sólo se puede proponer una interpretación en la medi- 
da en que se tiene ya una pre-comprensión del objeto —o hecho- a interpre- 
tar”. El sujeto hermenéutico subyace a la mayor parte de los apartados de las 
ciencias humanas. Todo modelo semántico-hermenéutico descansa encima 
de presupuestos no elucidados. Quedan, claro está, todos los aspectos de las 
ciencias humanas que pueden tratarse estadísticamente. 

Una Epistemología de la educación explicitará qué es y qué valor posee 
cada una de las ciencias de la educación, averiguando asimismo qué son, 
ellas, como conjunto y si poseen, en cuanto tales, estatuto autónomo. Indaga- 
rá además el grado de coherencia existente entre métodos científicos y méto- 
dos pedagógicos. 


TN 


1. Buscar el concepto y la legitimación de cada una de las 
ciencias de la educación —incluidas las tecnologías— 


Tareas : 

de la 2. Explorar el concepto y la legitimación del conjunto de 
Epistemología de ciencias de la educación 

la Educación 


3. Relacionar los métodos científicos y los métodos pe- 
dagógicos 


Joseph D. Novak, a partir de la teoría del aprendizaje de Ausubel y del 
modelo de evolución de los conceptos de J. Toulmin, propone una explica- 
ción del aprendizaje de conceptos, explicación que abandona la corriente del 
aprendizaje por descubrimiento, defendiendo el aprendizaje por recepción. 
También a este tipo de trabajos se les califica, a veces, de epistemológicos; 
pero, en tal caso, este calificativo se encuentra en la línea de la epistemología 
genética, de Piaget, y trabaja en modelos de adquisición de conocimientos, 
cosa distinta de la abordada aquí en la fórmula Epistemología de la Educa- 
ción. 

A la Epistemología de la Educación no le corresponde otra faena importan- 
te que la de enterarse si las pedagogías son verdaderas o falsas y, desde luego; 
apuntando por qué son verdaderas o bien falsas. 


3. Antropología de la Educación 
Proseguimos con la descripción de las materias que pueden ser tratadas 


por una Filosofía de la Educación, materias de estudio que configuran su es- 
pacio cognoscitivo como asi mismo legitiman la existencia de la misma. 
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Un libro del etnólogo francés Godelier cuenta que los Baruyas, una tribu 
de dos mil individuos, más o menos, perdida en un valle de Nueva Guinea 
-isla del Océano Pacífico—, constituyen una sociedad en la que los fenómenos 
de opresión se muestran masivos y francos. Pero, no se trata de la lucha de 
clases —categoría mental con la que Marx entendió la complejidad histórica-, 
sino de la contienda entre los dos sexos. Los ritos de iniciación —actividad 
educadora- reproducen la antropología de aquel grupo, según la cual los va- 
rones son abiertamente superiores a las féminas. El esperma constituye el 
símbolo y la manifestación de la eminencia masculina; desempeña el papel 
de las vitaminas en Occidente. Se ingiere por vía bucal en las ceremonias ma- 
trimoniales y durante los ritos de iniciación. Las prácticas educativas se 
hallan, pues, en función de la antropología o concepción que se tiene del ser 
humano. 

El catalán Josep de Calassang -1557-1648-, que fundó un grupo de hom- 
bres religiosos dedicados a la enseñanza, llegó a enviar casi 12.000 cartas, en 
muchas de las cuales se trataban asuntos educativos. Todas sus orientacio- 
nes, recomendaciones, mandatos, reprimendas o enhorabuenas pedagógicas 
reforzaban tres principales prácticas, según afirma Severino Giner: 


“e LA: . 7 Le : Bo 
La metódica y regular instrucción catequética; las prácticas de 
piedad o vida cristiana; la educación moral, cívica y social.” 


¿Por qué tales aplicaciones y no otras diferentes?; a causa de la Weltanss- 
chauung que le tenía a él. El cristianismo como comprensión del hombre en- 
carrila su concepción educadora. Exactamente como en la actual Cuba la 
Weltansschauung marxista, que se apoderó del cerebro del señor Castro, en- 
cauza y encamina toda la práctica educativa que dictan los dueños políticos 
de aquella isla del Caribe. 

Desde que disponemos de textos escritos, se constata una estrecha rela- 
ción entre imagen del hombre y praxis educativa. Así, en Grecia, la educación 
homérica que engendró el ámbito cultural que denominamos Grecia Clásica 
y que predominó entre el siglo vm y el v antes de Cristo, constituyó una acti- 
vidad educadora basada en el estilo caballeresco, estilo que se inspira en la 
visión del hombre contenida en los poemas de la Ilíada y de la Odisea. La an- 
tropología, en cambio, espartana, fabricó una educación militar y deportiva. 

Cuando el inteligente Aurelio Agustín, de Tagaste, nacido en el norte de 
Africa en el 354, escribe en su ln Joannis Evangelium -26, 4-6— “quid fortius 
desiderat anima quan veritatem?” —¿qué cosa desea más violentamente, el es- 
píritu del hombre, que la verdad?—; suponiendo que la Verdad Total es Cristo, 
está ya prefigurando su concepción pedagógica —concretada en el De Magis- 
tro—. 

Tanto la actividad educativa como el estudio pedagógico, según acabamos 
de llamar la atención, están, ambos, vinculados a una representación del 
hombre. 

Puede resultar curioso, pero es así, que a medida que las teorías cientíti- 
cas han cobrado mayor auge, se ha perseguido con más ahinco el sentido an- 
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Antropología 


(manera de inteligir el fenómeno humano) 


práctica teoría 


educadora pedagógica 


“SÁ 


tropológico. La psicoterapia, la ciencia política y particularmente las Cien- 
cias de la Educación muestran especial interés en descubrirle sentido a todo 
lo humano. Ha habido que aguardar al siglo xx, no obstante, para ver como 
el hombre se convertía en objeto explícito de investigación. Tales ensayos e 
indagatorias se han iniciado desde la fenomenología —Husserl, Scheller—, des- 
de la Filosofía Existencial -Heidegger, Jaspers, Sartre— y también a partir de 
la Psicoterapia —Frankl-. Pero, inclusive los físicos se han desvelado por el 
tema del hombre; así Schródinger señaló como objetivo de la física teórica el 
responder a las preguntas: ¿de dónde?, ¿a dónde? y ¿por qué?, la existencia 
humana. El propio Heisenberg ha mostrado preocupaciones parejas. 

El ser humano ha sido objeto de cuidado y de ansiedad desde tiempos 
añejos. El alemán Max Scheler -1874-1928- se ha preguntado: “Qué es el 
hombre, qué lugar ocupa en 'el ser?”, desde muy lejos se han proporcionado 
respuestas. Así tenemos que el libro bíblico de Job, ya en el siglo v antes de 
Cristo, da la solución siguiente: 


“Como una flor nace y se marchita; huye como una sombra sin 
poder detenerse.” (14; 1,2) 


No hay acto educante sin valoraciones; éstas no son posibles sin algún 
modelo de lo humano; dichos modelos se inscriben a la postre en una cosmo- 
visión o manera global de. inteligirlo todo. 

Siendo la antropología una doctrina acerca del hombre, doctrina que se 
alimenta de fuentes diversas, salta a la vista que la pedagogía no puede des- 
entenderse de ella en su elaboración de normas en vistas a la educación. La 
relación entre antropología y pedagogía no es unidireccional, sino mutua; la 
primera se enriquece del mismo modo con las aportaciones de la segunda. La 
tarea educadora contribuye a la comprensión histórica del ser humano y vi- 
ceversa. ¿Cómo podría la educación actuar desprovista de alguna idea, por lo 
menos, en torno a la existencia del hombre? 
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línea de 
la fundamentación 


Há 


| 


Cosmovisión 


TR 


Antropología 


U 


Axiología 


U 


Teoría Educativa 


|) | 


Práctica educadora 


* 
Fundamentos 1. El sentido antropológico ayuda a encontrar la constitu- 
antropológicos ción autónoma de la Pedagogía 
de la : 
Pedagogía 2. El sentido antropológico fundamenta el acto educante 
“= 


Después de haber hecho tanta referencia la antropología, acabamos des- 
cubriengdo que no sabemos muy bien a qué nos referimos. De entrada nos 
asalta lá polisernia de este significante: se habla de antropología física, de an- 
tropología social, de antropología cultural, de antropología psicológica y psico- 
analítica y de antropología filosófica y metafísica. ¿A cuál apuntamos en esta 
obra? El mesurado Kant, un alemán nacido en 1724 en Kónigsberg —<iudad 
que se quedaron los soviéticos después de 1945 y a la que rebautizaron con el 
nombre de Kaliningrad-, se refirió a tres antropologías: antropología teórica, 
antropología pragmática y antropología moral. 

Proseguimos irresolutos y embarazados. 
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naturales: antropología física 


Henuness h ás antropología social o cultural 
cd ( antropología psicológica y psicoanalítica 


Antropologías 


filosófica antropología ontológica 


antropología hermenéutica (fenomenológica) 
metelisicas antropología bíblica 
teológica antropología islámica 
antropología hindú 


Las antropologías científicas resultan indispensables para la Pedagogía y 
pasan a ser ciencias auxiliares de la misma a igual título que la neurología, la 
endocrinología, la psicología, la historia, la sociología'o la economía. Pero, 
salta a la vista que para la Filosofía de la Educación es la antropología filosó- 
fica -en las dos modalidades indicadas— aquella que le concierne. Gehlen, 
Plessner, Landmann, Postmann, Strócker, Lévinas, Ricoeur, Girard... son au- 
tores que han hecho aportaciones notables a este particular. Una antropolo- 
gía filosófica es una comprensión del hombre más allá de toda posible expe- 
riencia, pero, esto sí, jamás en contra de no importa qué experiencia, y 
siempre con ánimo de obtener una orientación para la peripecia del existir 
humano. La antropología filosófica tendrá presentes a las demás antropo- 
logías. : 


Antropología filosófica: doctrina metafísica que, arrancan- 
do de las antropologías positivas, refiere todos los conoci- 
mientos a aquello que hace posible, y da sentido, al ser hu- 
mano. 


Frente a la antropología ontológica, la antropología hermenéutica —<on 
ser.las dos filosóficas—, en vez de derivar la esencia del hombre de un princi- 
pio o de principios, registra rasgos del existente humano que puedan volverse 
problemáticos y, en su problematicidad, iluminadores. Así, el análisis que lle- 
va a cabo Kierkegaard, de la angustia, que deja de ser un morbo de extirpar 
-visión de banalidad cuotidiana— mudándose en una característica perfectiva 
de lo humano, constituye un análisis hermenéutico productor de antropolo- 
gía filosófica. 

La antropología filosófica, no sólo guía el hacer educativo, mas también 
unifica la multiplicidad de saberes acerca de la educación. El hombre necesi- 
ta de la educación para tirar adelante y, por otro lado, la acción educativa no 
puede cumplir con su cometido si no tenemos a mano un hombre modelo, 
por cambiable que éste sea. 
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1. Perfilar el sentido del hombre desde las actuacio- 


Cometidos nes educativas 


de la 
Antropología Filosófica 


qe 2. isti 
dela Educación Ofrecer modelos de existir humano que hagan 


comprensible la educación 


El hombre en proceso de educación establece el objeto propio de la Antro- 
pología Filosófica de la Educación; el acto educante posibilita la compren- 
sión del ser humano, mientras los paradigmas existenciales antropológicos 
nos hacen comprensible el acto educante. Educación del hombre y existencia 
del hombre se condicionan mutuamente. Las manifestaciones del hombre 
iluminan a la educación en la medida en que aquellas se cosideran bajo el 
prisma del sentido y de la totalidad. 

Aunque en esbozo y a modo de boceto, ofrezco un modelo antropológico, 
en diversos cuadros (página siguiente), que, una vez desenrollado y ensan- 
chado, podría cumplir con su misión de darle sentido al suceso educante. 

El hombre gestado por determinaciones esenciales -sin las cuales no con- 
taríamos con ser humano- genera cultura, su cultura —ya que no es de nadie 
más-. El hombre, a su vez, es obra de su propia cultura. 


produce sentido 


Hombre . Cultura 
-L (civilización) 


AA produce humanidad AAAAAA<A 


biología + espíritu sociedad histórica 


“< 


Jamás acaba, el hombre, de dar sentido, y la cultura nunca termina de 
procrear hombre. Realmente, el ánthropos es insondable y en consecuencia la 
educación de suyo resulta inagotable. El término le viene desde el exterior: la 
muerte de cada educando y el descalabro total e irreparable de la humanidad 
por algún accidente canalla y siniestro. Tanto el ser humano como la activi- 
dad edyeadora permanecen estructuralmente, en todo tiempo, abiertos y lle- 
nos de posibilidades impredecibles. 


4, Teleología del hecho educativo 
Algunos han sostenido que la Filosofía de la Educación debiera ocuparse 


exclusivamente de los fines educativos. Estimo que se trata de una extremosi- 
dad y descomedimiento. Lo indubitable, no obstante, es que la Teleología edu- 
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laboral 
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cacional es sin discusión posible una de las materias de la Filosofía de la 
Educación. 

Paul Claudel ha sido un escrito francés, además de diplomático, que topó 
con la muerte en el bello París el año del Señor de 1955. A finales de 1918 
volvía de Río de Janeiro, en barco, acompañado del músico Darius Milhaud, 
un provenzal que jamás volvió la espalda a su tierra de cigalas y de romanos. 
Cincuenta y tres días hasta alcanzar New York. Claudel ocupó muchas horas 
de la travesía empezando a traducir los Salmos bíblicos —un total de 73-, que 
el rey de Israel, David, -1000-972 antes de Cristo- había compuesto para ser 
cantados y bailados. Claudel capta estos poemas como fragmentos de un in- 
menso diálogo entre el hombre y Dios. Escribir salmos, ¿para qué?; traducir 
salmos, ¿para qué?; ser hombre ¿para qué? ¿Que la pregunta finalista carece 
de valor? ¡vaya botez!; si fuera cierto seríamos, todos, unos alelados pues no 
paramos de hacer y de hablar para. 

El ser humano se muestra deficiente y escaso, tanto biológica como psí- 
quica y socialmente. Es una bestia inconclusa, y lo es porque lo sabe. Maldita 
y magnífica conciencia. Todo otro animal está completo y ultimado puesto 
que se ciñe a ser aquello que es. No, así, la fiera humana, la cual es también 
lo que todavía no es. Esto le fuerza al hombre a habérselas con su medio, a 
decidir qué hará en él y con él. Al descubrirse distanciado de las cosas que le 
rodean, al ser humano no le queda otra salida que resolverse a actuar por su 
propio riesgo. Libre de implica libre para. El bruto no queda jamás libre de 
sus estímulos y por ello nunca está libre para las respuestas. 

Decimos de un acto que tiene sentido y por tanto que es inteligible cuando 
se ajusta a la intención que alguien se ha propuesto, o puesto de antemano. 
Una acción vale la pena que causa en la medida en que se encamina su obje- 
tivo. Este -lo apuntado— es meta o fin porque vale. No nos disparamos hacia 
lo raquítico, insignificante y mezquino. Esto ya lo poseemos. El hecho de ha- 
blar pone en sus puras carnes la dinámica antropológica: el hombre dice el 
mundo porque de algún modo no lo es y lo dice con ánimo de confirarlo dis- 
tintamente, es decir, culturalmente. Gadamer subraya la libertad lingiística 
del hombre frente al mundo: 


“Esta libertad incluye la constitución lingúística del mundo. Lo 
uno forma parte de lo otro y a la invérsa. Elevarse por encima de las 
coerciones de lo que le sale a uno al encuentro desde el mundo, sig- 
nifica tener lenguaje y tener mundo”. Verdad y Método; Ed. 


Habla, libertad, finalidad, valores. Una secuencia razonable. (Ver pág. si- 
guiente) 

A partir de lo que hemos anotado, no extrañará que Wilhelm Dilthey es- 
criba: 


“La condición más general de las reglas o normas con validez uni- 
versal de la vida anímica, el sistema cultural fundado sobre ésta, y en 
particular también la educación, reside en el carácter teleológico de la 
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Hombre 


unidad el 


pneumosomática | habla 


vida anímica. El principio fundamental de una pedagogía consiste, 
pues, en una afirmación: la vida anímica tiene una teleología interna 
y por tanto una perfección a ella propia.” 


Finalidad, teleología, axiología educativas. Precisemos la terminología. El 
latín finis tanto señalaba el límite o término fáctico de alguna cosa, o de un 
proceso, como aquello que acaba —perfeccionándola, o sea, haciéndola com- 
pleta—, una cosa o un proceso. 


como final fáctico (Jato) 
Finis 
como finalidad deseable (valor) . 


Sale de la Costa Brava, en automóvil, hacia Roma. Roma es el finis desea- 
do, que acabará y totalizará el proceso. En la simpática y sensual población 
de Cannes, en la Cóte d'Azur, accidente automovilístico. Ella, la que lograría 
la plenitud del recorrido en la Ciudad del Tíber, muere. Cannes se ha muda- 
do en el finis del viaje, en el fin como hecho, como dato, como accidente, 
como realidad. 

Teleología. El verbo griego tello quería decir acabar su vuelta. Télos signifi- 
có fin y término. Téleios, téleos era el final, lo perfecto y acabado. Ambigie- 
dad también, pero menos que en latín. Télos es lo que acaba y no el brutal 
acabamiento. 

Axiología. El verbo griego axióo significaba estimo, o juzgo, digno, o justo. 
Axios fue lo digno, lo justo, lo valioso. 

Tanto el latín como el griego han dejado al descubierto la equivocidad se- 
mántica: ¿final o finalidad? y la incertidumbre: ¿algo vale porque yo lo juzgo 
valioso, o bien lo juzgo valioso porque vale? Finis, télos, áxios; no hemos su- 
perado la obscuridad originaria. Toda teleología educativa acusará este mor- 
bo inaugural. 
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= final (término como dato) 
Fin 


- finalidad (término como perfección) 
- social (algo vale porque los hombres así lo deciden) 


Valor | 
- ontológico (algo vale independientemente de los hombres) 


Ya no sorprenderá que los escritos producidos en torno a axiología ofrez- 
can dos modalidades bien diferenciadas: recoger ordenadamente los valores 
que acepta de forma mayoritaria un grupo humano -—trabajo sociológico— y 
reflexionar sobre la naturaleza y el origen de los valores —tarea filosófica—. 
Dentro de esta segunda dirección se han formado tres principales escuelas en 
el pensamiento contemporáneo referidas ya a la axiología pedagógica: 


1. Escuela neokantiana; los valores son normas a prioriy puramente formales 
(Rickert, Munsterberg) 
pedi 2. Escuela fenomenológica: los valores son objetos ideales, más allá del tiem- 
exOaS po y del espacio (Scheler, Spranger) 
3. Escuela realista: toda realidad es portadora de valor (Lotz, Foerster) 
5 


Los profesores Sarramona y Ferrández (La Educación; Ed. CEAC; Barce- 
lona), hacen notar como los intentos de proponerle a la educación valores- 
finalidades de tipo general y aptos para todas las civilizaciones, acaban brin- 
dando vaguedades tan notables como son: perfeccionamiento, moralidad, for- 
mación, etc. 

Whitehead -1861-1947- ha sido un matemático inglés que redactó Princi- 
pia mathematica en colaboración con Bertrand Russell. Luego pasó a la filo- 
sofía y acabó interesándose por los temas educacionales. En Los fines de la 
educación lanza dos paradigmas teleológicos del hecho educante: 


“Enunciaremos dos mandamientos educativos: 
¿No enseñar demasiadas materias y Lo que se enseña, enseñarlo a fon- 


do ” 


Aun limitándose a la instrucción, proclama dos normas. Cabe preguntar- 
nos: ¿en qué se apoyan las dos pautas?, ¿por qué no defender enseñar muchas 
cosas y todas superficialmente?, o bien ¿por qué no proponer un aprendizaje 
mínimo? Saltan a la vista la fragilidad y endeblez de los valores de los cuales 
zarpa. La dificultad teleológica de la educación es notable cuando se preten- 
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de poner los fundamentos epistemológicos y ontológicos de la misma. ¿O, 
acaso, las finalidades educativas caminan siempre sobre el abismo? 

García Garrido señala como únicas disciplinas teleológicas, de cuantas 
configuran el cuadro de las Ciencias de la Educación, a la Filosofía de la Edu- 
cación y a la Teología de la Educación. Pero, sucede que la primera no obtiene 
éxito cuando pretende imponer un listado de valores-finalidades, limitándose 
a hurgar en la fundamentación de lo valioso. La Teología, en cambio, sí logra 
resultados, pero es a base de aceptar como no discutibles algunos textos, sea 
la Biblia, el Corán o los cuatro libros Veda, de la India. 

A pesar de tanta y tan gran flojedad, lo inesquivable reside en que no po- 
demos educar sin proponernos algo y sin que este algo parezca mejor que 
otra propuesta. 


Cuando se educa, siempre se educa a alguien, para algo. ! 
. | | 


Que este algo sea inmediato o mediato, que sea descriptible o sólo objeto 
confuso del deseo, poco importa de momento. Lo significativo está en que al 
educar, no sólo decimos algo, mas también queremos algo. ¿Por qué lo quere- 
mos?, ¿por qué vale? y ¿cómo nos consta que es valioso?; y, sobre todo, ¿qué 
significa valor?, ¿acaso agradar o más bien recordar —recordar lo sentenciado 
por nuestros antepasados—?, ¿o, tal vez, otra cosa? Al educar contamos ines- 
quivablemente con lo que hacemos y con el para qué lo hacemos; tecnocien- 
cia de la educación —ámbito de la eficacia— y filosofía de la educación —esfera 
de la sorpresa, de la turbación, del desconcierto—. (Ver página siguiente). 

El cómo de la educación constituye una variable dependiente de cinco fac- 
tores, de los cuales estamos considerando el intencional y dentro de éste 
paramos mientes en las finalidades como aquellas intenciones últimas que 
sostienen -si pueden-— a objetivos y a proyectos. 


NN 
técnicas que finalidades, 
teorías que o valores que 
propor- [atados 1  legitiman las quieren realizarse, 
cionan actitudes técnicas utilizadas justificando así las 
habilidades técnicas 
(CE A 


La historia de las ideas educativas forma una sucesión variopinta. El ma- 
cedonio Aristóteles -384-322- enseñó, en la Atenas de los monumentos armó- 
nicos, que la felicidad proporcionada por el saber certero y seguro constituía 
la máxima finalidad educativa. Durante los emocionantes tiempos medieva- 


1 — objetivo 

materia o Hem 2- Sioyedta 
4 ué contenidos 

educativa q 3 — finalidad 


¿Cómo 
educar? 


A E estructura 
en qué medio 


mediante qué 


tecnología político-social 


a quién 


biología, 


psicología 


vII 


IVTINA LAVILIO 
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les, el napolitano Tomás aseguraba, en un París que contemplaba la edifica- 
ción de Nótre Dame, que la meta de la educación es la virtud -status virtutis, 
decía él-. Este napolitano había nacido en 1227. Tomás de Aquino; después 
santo. La edad moderna, que comenzó a bailar con el Renacimiento italiano, 
pensó que a lo mejor no hay fines de la educación. Si el hombre, como sostu- 
vo Rousseau, es bueno cuando sale de las manos habilidosas del Creador, ¿a 
qué viene buscar fuera de él unos valores que le perfeccionen? El pensamien- 
to contemporáneo, que da el primer brinco con la estruendosa Revolución 
Francesa de 1789, se muestra más mundano: no hay finalidades que hablen 
desde lo exterior de la educación misma. John Dewey, que falleció en la exu- 
berante metrópolis americana de los espectaculares rascacielos en 1952, se 
declara partidario de las finalidades educativas, pero éstas no residen allá o 
después, sino en el vientre del proceso educativo. Habla así, Dewey: 


“No nos interesa... una finalidad exterior al proceso educativo al 
cual quede subordinada la educación.” 


Teleología: saber filosófico que reflexiona sobre la naturale- 
za, origen y fundamento de los valores que legitiman el pro- 
ceso educativo actuando como finalidades. E 


La Teleología educativa acabará distinguiendo entre valores —finalidades— 
que son objetos, o cosas, sociales, y valores —finalidades- que son objetos au- 
tónomos que valen por sí mismos. 


hechos sociales (de los que hace el inventario el sociólogo 
Valores 0% : ; 
ideales ontológicos (que intenta des-cubrir el filósofo) 


Cuantos pedagogos rechacen, por fantasmagórico, el segundo modelo de 
valores, no tienen forma de referirse a valores y a finalidades educacionales 
fundamentados. El imperativo -la norma- no se deduce del indicativo —el he- 
cho-—. El positivismo se limita a lo que hay, careciendo de acceso a lo que debe 
de haber. Aquellos pedagogos, sin embargo, que aceptan los valores valiosos 
en sí mismos, se encuentran con que no pueden elaborar la lista de tales “va- 
lores-finalidades” al ser éstos por definición metahistóricos. Saben que obli- 
gan, pero ignoran cuáles son. 

Da la impresión que la teleología educativa llega siempre a un imposible. 
De todas formas, estas cuestiones son las que trata una Teleología de la Edu- 
cación. 
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1. Se los puede describir con preci- 
Valores que valen por sión en cada lugar y momento. 
causas externas a ellos 
(contingencia de los mismos) 


ñn. 1 


2. No hay forma de ver por qué pue- 
den obligar 


infraestructura infraestructura 
psíquica social 
(Freud) (Marx) 


Lo Absoluto, o ab alío solutum, los pone 


1. No se los puede describir porque 


Valores que valen 
no tenemos acceso a Lo Absoluto 


por sí mismos 
(necesidad de los mismos) 2. Obligan absolutamente 


5. Filosofía de la Historia de la Educación 


No es cosa habitual estimar que una de las tareas notables de la Filosofía 
de la Educación es precisamente la de elaborar una Filosofía de la Historia de 
la Educación y no obstante juzgo que éste es un cometido que le incumbe de 
lleno. 

Maxvin Harris ha escrito Caníbales y reyes. En este libro singular y cho- 
cante parece contarnos que probablemente los cazadores de la Edad de Pie- 
dra vivían mejor que nosotros. Tenían que laborar menos horas que los ciu- 
dadanos actuales para ganarse el sustento. Hay gentes contemporáneas que 
trabajarpy ahorran a lo largo de treinta años para obtener la prerrogativa de 
contemplar unos pocos metros cuadrados de hierba a través de la ventana. Y 
los tales resulta además que son unos privilegiados. Este lujo lo tenía todo 
hombre prehistórico. La dieta de éste, por otro lado, era rica en proteínas y 
su carne no estaba saturada de colorantes y de antibióticos. Libro sorpren- 
dente y raro; pero, desde luego, obra vertebrada en torno a una concreta filo- 
sofía de la historia. Las conclusiones que se sacan de la historia toda, o de un 
tramo considerable de ella, no son datos objetivos y vírgenes; la Filosofía de la 
Historia ayuda a esclarecer este intríngulis y tal urdimbre. 
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El ser humano es tiempo -y no, por cierto, Khrónos, agujas del reloj, sino 
Kairós, oportuidad—; mejor, es temporalidad, conciencia sobresaltada a causa 
del paso de la duración. Las arrugas del rostro las acusa de la misma manera 
el chimpancé cuando los días y las noches se han acumulado con exceso en 
su piel. Tiempo biológico, paralelo al astronómico. El tiempo antropológico, 
en cambio, nace del pasmo, de la sorpresa, del estupor, del susto que le asal- 
tan al ser humano cuando la conciencia le deja el tiempo en sus manos para 
que se autofabrique con él. Pero el tiempo es ambiguo: abre a lo posible -po- 
sitivo-, pero a todo posible, a la destrucción también y a la muerte —-negati- 
vo-. Cada individuo experimenta esta contradicción fundamental y se pone a 
crear biografía -si los condicionantes psicobiológicos y psicosociales se lo 
permiten-; la totalidad de individuos pone en marcha la historia esperando 
resolver de esta guisa su contradicción esencial. Un profesor de retórica de 
Milán, durante los años 80 del siglo rv, resumió vigorosamente la temporali- 
dad con muy pocas palabras: “Ex nihilo in nihilam”.. ¿Qué es el tiempo ante 
la conciencia del hombre?; aquello que corre, jadeante, de la nada hacia la 
nada. El profesor se llamaba Aurelius Augustinus. Los cristianos lo califica- 
ron, más tarde, de santo: San Agustín. 


astronómico 
físico-químico 
geológico 
tiempo biológico 


cronológico 


biográfico (educación del individuo) 


antropológión ( histórico (educación de la humanidad) 


La historia acumula las tentativas de la humanidad en vistas a resolver su 
problema fundamental, que no es otro que el de llegar, la humanidad, a ser. 
La historia de la educación, en cuanto hecho y no en cuanto saber, es la mis- 
ma proeza aunque contemplada desde la tradición, o entrega —del latín tráde- 
re, transmitir y entregar-, de lo ya sabido y practicado por los predecesores 
en este juego estimulante y arriesgado de tener que ser hombre. Si educar es, 
como mínimo, traspasar cultura —y ésta es tradición acumulada-, la historia 
humana interesa enormemente a la pedagogía. Conocer la historia es cono- 
cer al hombre, a este animal educando y por jamás educado. 

No es posible inteligir un proceso educativo concreto —e.g. la relación en- 
tre entrada y salida de la institución enseñante— sin referencia a los contex- 
tos, incluidos, claro está, los históricos, aunque se trate en este caso de con- 
textos a destiempo. También éstos resultan indispensables. Si el proceso 
estudiado es además histórico, mayor motivo para comprenderlo desde .sus 
contextos, insertos los anteriores. ¿Cómo hacerse cargo del pensamiento pe- 
dagógico de Platón sin dialogar con los precedentes?; Platón mismo lo corm- 
prendió así y expuso sus ideas valiéndose de diálogos con los coetáneos y con 
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los predecesores. Sostiene Jaeger que los escritos de Platón deben ser consi- 
derados como la culminación de toda la historia de la paideia griega. Más de 
400 años acumulados en los escritos platónicos. ¿De qué forma comprender 
la educación occidental, o cristiana —aquí, cristianismo es una forma cultu- 
ral-, desconociendo las educaciones brotadas en Jerusalén, Atenas y Roma, 
puntos del triángulo que forma, con el tiempo, a Occidente? 

Persigamos el vocablo historia. Esto nos prestará ayuda. 


y Ñ 


El Grieco Historia 


- 


. horáo: ver 

2. historéo: investigar en vistas a saber 

3. hístor, hístoros: sabio, investigador, conocedor 
4 


. historia: búsqueda, averiguación, información y, 
también, relato, saber 


EE — 


Los historiadores griegos -Heródotos, o Herodoto, del siglo v antes de 
Cristo, que acabó sus años en el sur de Italia, pasa por ser el primer historia- 
dor- averiguaron hechos, los amontonaron y los ofrecieron, así, acumulados. 
Esto no fue epistéme —ciencia- en Grecia por falta de sistematización. Pero, 
de fijarnos tan sólo en la etimología, resulta que historía se halla enlazada a 
historéo, a sumar datos pero con ánimo de saber, de saber lo que da la orde- 
nación de tales datos. Cuando menas sugerimos esta benévola lectura. 


N 


como ciencia (e.g. historiografía) 


Versiones | Historia progreso absoluto (en Hegel y en Many 
del (progreso) como sucesión real ¿ progreso relativo (en función de valores 
tiempo cambiantes) 


Evolución (de la Naturaleza) 
(proceso) 


“== 


> 

El tiempo se objetiva en la Historia de la Humanidad -sucesión real- y en 
la evolución de la Naturaleza. Un hecho es histórico cuando está vinculado a 
un grupo humano y a alguna que otra finalidad de éste; no hay, por tanto, 
historia sin referencia a valores. En la evolución, en cambio, se da simple 
proceso; unas cosas provienen de otras. Nada más. En la historia real, ciertos 
hechos se encuentran vinculados a otros, anteriores y posteriores. El talante 
del historiador positivista cae en el disparate de querer atrapar hechos histó- 
ricos inconexos. 


An 
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Así como la Gramática generativa de Chomsky se propone dar cuenta de la 
competencia linguística de los hablantes insistiendo en la creatividad linguísti- 
ca o capacidad de formación de palabras nuevas y de relacionar novedosa- 
mente las representaciones semánticas, así también la historia parece dispo- 
ner de una competencia para producir nuevos hechos según cierta gramática 
histórica igualmente generativa. 

La Historia como ciencia no hace más que ir científicamente a la sucesión 
de los hechos históricos y leerlos, a manera de un todo, de tal modo que apa- 
rezcan como inteligibles poniendo a la luz la fuerza generativa de la historia 
real. 

San Agustín aseguró que el hombre era capax Dei, o sea, avidez de Lo Ab- 
soluto. En esta perspectiva, la potencia engendradora de historia se coloca 
fuera de la misma historia. 

El filósofo judío Lévinas, nacido en Lituania en el año 1905, radicaliza la 
trascendencia de Dios insistiendo en que Dios es trascendente a todo el ser y 
no sólo a la modalidad histórica de éste. Proclama en £Ethique et infini. 


“La palabra trascendencia significa que no puede pensarse, a la vez, a 
Diós y al ser... Dios no puede formar parte de la totalidad del ser.” 


El alemán Hegel, admirador de Napoleón y que falleció en el monumental 
Berlín a causa del cólera en 1831, escribe rotundamente « en el Prólogo de la 
Fenomenología del Espíritu: 


“De lo absoluto hay que decir que es esencialmente resultado, que 
sólo al final es lo que es en verdad, y en ello precisamente estriba su 
naturaleza, que es la de ser real sujeto, o devenir, de sí mismo.” 


El ímpetu generativo de la historia es también Lo Absoluto, pero ya no un 
Absoluto en la medida en que es Exigencia racional de Absoluto, exigencia 
que engendra historia. Otro alemán, Marx, muerto en la imperial Londres en 
1883 cuando contaba 65 años, inspirado en Hegel aunque subvertiendo a 
éste, imagina que el motor de la historia hay que descubrirlo únicamente en 
la producción social, en las maneras que tienen, los hombres, de trabajar. 

En ninguno de estos modelos, para comprender la historia —Agustín, He- 
gel, Marx, el individuo de carne y hueso cuenta para nada. Trabajo tenemos 
para hacernos la biografía, ¿cómo vamos a intervenir en la amplia y larga 
historia de todos? El hombre singular -sea Alejandro, Gengis Khan, Colón, 
Napoleón o Lenin- no es autor de la historia, ni tampoco espectador de ella, 
sino un paciente y un instrumento de la misma. Bueno; por lo menos, ésta 
constituye una materia interesante de Filosofía de la Historia. ¿Que carece de 
solución, el asunto?, pues tanto mejor para darle vueltas y percatarnos, a la 
postre, de nuestros límites. 

Las utopías —por ejemplo, Liberté, Égalité et Fraternité-, constantes en las 
producciones humanas, evidencian que los hombres quieren sanar del mal de 
la historia. Tal vez la fabricación de utopías desempeñe exclusivamente una 
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función psicoterapéutica, pero también pudiera suceder que se tratara de in- 
satisfacciones significativas. 

Una Filosofía de la Historia de la Educación se planteará los anteriores in- 
terrogantes y negocios. Lo que sí hace Dewey es valorar la temporalidad en 
educación. En su obra Naturaleza humana y conducta señala que: 


“El recuerdo del pasado, la observación del presente y la previ- 
sión del futuro son indispensables, pero lo son para una liberación 
presente.” 


La historia de la educación servirá para la utopía liberación, liberación 
moderada, ciertamente, pero liberación a fin de cuentas. Dewey tiene su Filo- 
sofía de la Historia de la Educación. 

La misión del historiador no es mejorar el mundo, sino comprenderlo lo 
mejor posible. Cambiar la historia es la pretensión de políticos, sindicalistas 
y hombres religiosos. El historiador se limita a conocerla; este conocimiento 
es serio e inapreciable para el pedagogo. 

El concepto actual de Historia como ciencia integra, aparte los datos his- 
toriográficos, la geografía, la economía, la sociología, la demografía y la esta- 
dística. Gracias a la escuela histórica francesa moderna, la historia trabaja 
con esquemas próximos a los de las demás ciencias sociales. El historiador, 
rico y prisionero de su propio vocabulario y de sus prácticas, condiciona la 
narración histórica más que los propios actores de la historia. No obstante, 
cuantas más referencias ponga en comparación, más sugestiva será la lección 
que presente. 


1. historia de las instituciones educantes N 
Historia 2. historia de las ideas educacionales 
de la E 3. historia de las tecnologías educativas 
Educación ] . , 
4. historia de los contextos educadores (mentalidades, actitudes 
ante el sexo, la muerte..., modas, creencias religiosas...) 
$ 


_La historia-ciencia depende de las fuentes de que se dispone y del histo- 
riador. Su objetividad es módica y más bien flaca, pero inexcusable. Ante las 
reflexiones traídas, ¿cuál es el papel de la Filosofía de la Historia de la Educa- 
ción? 


Quehaceres 1. Sentar la epistemología de la Historia de la Educación. 
de la Filosofía 

de la Historia de 
la Educación 3. Descubrir las constantes de los hechos educadores. 


2. Buscar la dirección que lleva el fenómeno educativo. 
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La filosofía de la historia de la educación de Dilthey le hace decir, a éste, 
que no hay ningún valor permanente que pueda proponerse a lá pedagogía. 
No todos sacan, empero, parejas conclusiones filosóficas de la historia de la 
educación. He aquí un breve esquema, que no parece desatinado, referido a 
las constantes históricas de la educación. Sirva de ejemplo mínimo: 


1. La educación perpetúa el grupo 


Constantes 2. La educación cohesiona al grupo 
ai 3. La educación elemental está en función de la educación superior 
educación 4. La educación proporciona poder social 

5. La educación está al servicio de los poderes político y económico. 


6. El qué y el para qué educacionales 


Los griegos distinguieron entre la poíesis —el facere de los latinos- y la pra- 
xis —el agere de los latinos—. La primera palabra señalaba la vertiente transe- 
únte de nuestra actividad, aquello que los demás contemplan; la segunda pa- 
labra apuntaba a la vertiente inmanente de nuestras acciones, aquello que 
nos construye como biografías. 


como estructura humana (que somos “educación”) 
Educación 
como proyecto humano (para qué somos “educación”) 


Los hombres somos por un lado “poíesis” o sucesión de actos educaciona- 
les, en el sentido de tener que hacernos haciendo cosas. Por otro lado somos 
responsables de nuestra educación al preferir qué queremos ser. Poseemos 
estructura educanda —el qué educacional- y somos algún que otro proyecto 
educativo —el para qué educacional-. La segunda y tercera partes del presente 
libro intentan responder a este par de enfoques del fenómeno educativo. El 
“qué” sea la educación está conectado con datos científicos; el “para qué” sea 
la educación tiene que ver básicamente con la metafísica. Debido a esto, pre- 
sentaremos un tratamiento global en el primer caso y un tratamiento exposi- 
tivo de los diversos “para qué” en el segundo caso. 

Los fines educativos se montan necesariamente sobre el hecho que la rea- 
lidad humana es constitutivamente educanda. La «forma» educativa deman- 
da sin cesar un contenido axiológico con el que llenarse. Tales «contenidos», 
o valores, proceden del modelo antropológico —apoyado a su vez en la cosmo- 
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visión pertinente- que cada época y clase social privilegian. Consecuentes 
con tal planteamiento, presentaremos primero la «forma» educativa, reser- 
vando para la última parte del libro los principales «contenidos» educaciona- 
les más o menos vigentes en el mundo contemporáneo. 
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Parte II 


Educación 
como estructura 


3. Indefinición biológica 


3.1. Presentación del problema 


1. Lo humano 


Al educar seres humanos ¿qué realidad pretendemos modificar?, ¿qué da 
de sí el hombre? Según quedó establecido, el proceso educante supone unas 
formas educandas, unas formas educadoras y unas funciones-educativas. En 
el presente tema nos interrogamos acerca de las primeras. No es posible co- 
nocer la estructura de la educación sin desentrañar cuál sea el referente 
apuntado por el significante hombre. Al fin y a la postre, el ser humano es 
aquel animal que tiene que educarse. Aquí andamos ocupados en: “que el 
hombre es educación”. Antropología, pues, pedagógica. No nos preocupa 
todavía: “para qué el hombre es educación”. Dejamos para luego, por consi- 
guiente, la Teleología educativa. 

Nadie educa sin plantearse, a sabiendas o bien inconscientemente, el qué 
del hombre. Sin alguna que otra imagen de hombre no se ejercita el acto edu- 
cante. Dicha “re-presentación” antropológica aguarda desde el cumplimiento 
del quehacer educador, desde el hipotético final, pero se halla ya presente 
como presupuesto desde el inicio mismo de dicha tarea. Investigar en torno a 
la educación es, para comenzar, inquirir acerca del ánthropos, es aclararse 
sobre el modelo de hombre. 

El ser humano es al pronto algo inconcluso, por tanto es cosa indetermi- 
nada y confusa; simplemente no es cosa, sino inintern:mpido hacerse. El 
hombre se pasa la vida haciéndose, sin terminarse nunca. La muerte lo aca- 
ba, pero por accidente, por malchance. 

Porque es faena antropogenética, el ser humano es inexorablemente edu- 
cando. Lo propio y específico del hombre es la menesterosidad, el aprieto, el 
apuro, la escasez, el ahogo, la carestía. El hombre jamás se palpa suficiente- 
mente hombre. No es animal educabile —que puede, o no, ser educado-, sino 
animal educandum —que tiene que ser forzosamente educado so pena de que- 
dar en simple bestia—. La educación, tratándose de la especie humana, es una 
necesidad, un menester, una exigencia. Al delfín podemos, o no, educarle; al 
hombre hay que estar educándole siempre. 
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¿Pueden, acaso, las ciencias positivas contárnoslo todo acerca del hom- 
bre?, ¿incluso la coherencia entre ellas? -¿cómo lo positivo puede referirse a 
lo positivo?; ¿desde dónde, epistemológicamente?—. La adición enciclopédica 
de datos proporcionados por las múltiples ciencias particulares se muestra 
insuficiente —-aunque sea necesario- en vistas a confeccionar una imago ho- 
minis que resulte satisfactoria. No ha de maravillarnos tal flaqueza de las 
ciencias empíricas; desde los textos más remotos en el tiempo, el hombre se 
ha reconocido como distinto con respecto a la naturaleza. Ha decidido no ser 
una cosa más. No es extraño puesto que el ser humano es un pedazo de natu- 
raleza que dice lo que sea la naturaleza. ¿Cómo el decir la natura va a coinci- 
dir con la natura misma? Y las ciencias van a lo empírico, a lo natural. 

Grecia, la clásica, concibió el hombre a mitad de camino entre lo zoológi- 
co y lo teológico, entre lo bestial y lo divino. En cambio, tanto el judaísmo 
como el cristianismo subrayaron la presunción del hombre de hacerse dios. 


A 


Théos 
(Dios) 
(teología) 


Kháris (gracia o regalo) 


tékna (vástagos de Dios) 
eikon (imagen de Dios) 
homolosís (semejanza de Dios) 


, JUdeo- 
cristianismo 


“biografía” 


zóon anthrópinon 
(animal) politikón -«— Grecia 
“biología” lógon ekhon 


| 


Animal hablante -zó60n lógon ekhon- y animal social -zó60n politikón- fue 
el hombre para aquellos griegos saturados de mediterraneidad. Para los ju- 
dios, en cambio, invadidos por el desierto, el ser humano fue eikon y homoio- 
sis de Dios. Leemos en el Génesis —primer libro de La Bilbia— 


> 
2 


“Entonces dijo Dios: Hagamos un hombre a imagen nuestra, con- 
forme a nuestra semejanza.” —-L, 26-. 
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Los primeros cristianos entendieron a los hombres a manera de hijos, de 
vástagos -tékna-, de Dios. Perseguidos por judíos y por paganos, se mudaron 
en aventureros impenitentes a fin de escapar a la desdicha circunstante. Pa- 
blo de Tarso -San Pablo para los cristianos—, nacido en Tarso —Tarsos en grie- 
go; población de la Turquía actual- hacia el año 10 y muerto en Roma el año 
64, escribe lo siguiente en una carta que envió a los cristianos de la ciudad de 
Roma: 


“Cuantos son arrastrados por el Espíritu de Dios, éstos son hijos 
de Dios... Recibistéis Espíritu de filiación adoptiva con el cual clama- 
mos: ¡Abba!, ¡Padre!” 


Entre griegos y judeocristianos dejaron al hombre en suspenso, sin dejarle 
reposar ambos pies ni en la zoología ni en la hierología. El ser humano se ha 
reconocido a sí mismo a manera de bestia desterrada de su ámbito, expulsa- 
da del paraíso zoológico y lanzada a buscar interminablemente un nuevo es- 
pacio ontológico, espacio hasta el presente no conseguido. Lo propio del 
hombre es escudriñar, pero no acertar y encontrar. Po 

¿De qué forma inquirir en torno a las posibilidades antropológicas, posi- 
bilidades que se someten a educación?, ¿cómo saber cuáles son las formas 
educandas del ánthropos? Estoy preguntando por el método. Cuando nos in- 
terrogamos sobre el hombre, estamos solapando dos cuestiones: ¿qué es el ser 
humano? —curiosidad científica— y ¿qué sentido tiene el ser humano? —curio- 
seo metafísico-ontológico-. Conviene metodológicamente' no sobreponerlas 
ni intrincarlas. 


objeto de 
como dato (“lo que es”) ciencia (biología, psicología, sociología, 
economía, historia) 
El Hombre 
jeto que se autocomprend 
como valor (“lo que debería ser”) ) Alas iS A 
DS ==> 


Esta aproximación metodológica nos abre dos campos epistemológicos, 
cada uno de ellos implicando los métodos adecuados. (Ver cuadro siguiente). 

Los discursos científicos nos cuentan cosas sobre el hombre en cuanto 
éste es: esto o lo otro; los discursos filosóficos ofrecen, en cambio, apuntes 
acerca de lo que el ser humano ansía, aspira, acaricia, anhela, apetece e ilu- 
siona. 

Consideremos el dolor físico que sufre un hombre. Puede abordarse el su- 
frimiento desde la filosofía preguntándose uno, entonces, por el significado 
de tal sufrimiento o bien por la característica humana que deja al desnudo 
dicha tortura. Puede enfocarse el dolor, también, desde la tecnociencia reco- 
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Enfoques epistemológicos Métodos 


axiomático 

; ] inductivo 
científico reductivos ¿ estadístico 
histórico 


semiótico 


fenomenológico 
filosófico estructural 
hermenéutico 
analítico 


pa 


rriendo, por ejemplo, al opio como viene haciéndose desde hace milenios o 
bien a la acupuntura que produce la secreción de endorfinas que bloquean 
los impulsos dolorosos. Dos posibles lecturas del mismo fenómeno doloroso. 
Ambas. resultan indispensables si pretendemos conocer al ser humano. Cien- 
cia, pues, más filosofía. Cosas parecidas a las dichas en torno al dolor, podrí- 
amos escribir sobre el SIDA. También este calvario permite dos enfoques 
yuxtapuestos, el filosófico y el científico, el del sentido de esta aflicción y, por 
ejemplo, cuál es la relación existente entre la alteración inmunológica que la 
enfermedad determina y el cáncer característico del SIDA. 

El hombre hace cosas y, además, habla de ellas. Marx aseguró, contra He- 
gel, que el hablar se subordinaba al hacer. Yo no estaría tan seguro ni de la 
postura marxiana ni tampoco de la hegeliana. Me da la impresión que los ra- 
dicalismos son más subjetivos que objetivos, siendo la realidad harto más 
compleja y enmarañada. Teilhard de Chardin -un paleontólogo jesuita fran- 
cés, fallecido en New York en 1955- separó los discursos científico y filosófi- 
co; Desmond Morris, en cambio, en su libro El mono desnudo, no aprecia 
otra consideración mental que la positivista. Me inclino por el enfoque de 
Teilhard de Chardin por considerarlo más completo y menos dogmático. 

Platón pretendió conocer el aspecto -eídos—, la esencia o qué de las cosas; 
quiso “mostrarlas” definiéndolas. Aristóteles, en cambio, decidió conocer la 
suficiencia o por qué de las cosas -substantia; ousía-; se empeñó en “de-mos- 
trarlas”, es decir, en entenderlas y no solamente en definirlas como Platón. 
Uno y otro esfuerzo, sin embargo, son filosóficos y no científicos, son episté- 
me y en modo alguno scienza nuova del renacimiento florentino. Esta última 
alcanza su desarrollo con el positivismo de Comte -1798-1857-. 

Las ciencias empíricas parten de algún positum, de algo que está ahí en la 
yema de los dedos o en la retina ocular. Esta concepción científica es nivela- 
dora: las ciencias son, de esta guisa, positivas, banales. 
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filosófica: patencia (“a-létheia”) 
Verdad 
tecnocientífica: seguridad (“verus”) 


Filosofía y ciencia, sin embargo, apuntan a lo verdadero, a lo patente —lo 
patente a la conciencia— y a lo seguro —lo seguro a los sentidos-. Dos mane- 
ras, pues, de hacernos con las formas modificandas de la educación: la mane- 
ra científica y la manera filosófica; una y otra procuran saber qué cosa sea el 
hombre al que hay, irremediablemente, que educar. En este tema nos inclina- 
mos por la aproximación científica aunque leída filosóficamente. 


2. Perspectiva científica sobre el hombre Aa 


¿Qué debemos someter a educación?, ¿qué da de sí el ser humano? Que 
responda la ciencia. Pero, ¿qué es ciencia?; no voy a responder sistemática- 
mente ahora porque lo he hecho ya en otras partes de este tratado. Me limito 
a una aproximación impresionista que nos sugiera y recuerde lo indicado en 
otro momento y en otro lugar. 

Según parece, en la actualidad vive el 90 por ciento dé todos los científi- 
cos que han existido. Nos encontramos, en consecuencia, en un medio histó- 
rico marcado por el valor social de lo tecnocientífico. La ciudadanía queda 
boquiabierta y extasiada cuando oye hablar de hazañas científicas y técnicas. 
La Ilustración no se ha ido del todo; el Positivismo pervive. 

No siempre se ha entendido lo mismo con el vocablo ciencia. Sin embar- 
go, es preciso reconocer que el significado de ciencia privilegiado socialmen- 
te a partir del Renacimiento se inició ya en Grecia. En ésta, durante los años 
que corren del 600 antes de Cristo hasta el año 100 después de Cristo se colo- 
can los cimientos de lo que se ha denominado luego ciencia moderna, la cual 
alcanza su significado actual a partir de los siglos XVII y XVII. 

La palabra griega epistéme designó una peculiar manera de entender las 
cosas consistente en verlas en su interioridad estructurante y no en su ele- 
mental aparecer a los sentidos. Estos proporcionan noticias sobre la realidad; 
la epistéme, en cambio, conocía la necesidad que hacía que las cosas se auto- 
sostuvieran. La scienza nuova sabe acerca de la realidad con precisión objeti- 
va, sabe rigurosamente, matemáticamente, a partir de los datos de los senti- 
dos, a partir de los fenómenos de las cosas y no arrancando de las cosas 
mismas como hizo la epistémne. Al científico le interesa el mundo en cuanto 
éste es suceso o acontecimiento. 

La llamada ciencia moderna, que algunos narcisos confunden con la cien- 
cia, posee una historia larga. El inglés Isaac Newton -1642-1727- objetiva el 
éxito de aquella en 1687 con la publicación de Philosophiae Naturalis Princi- 
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“Episteme” Ciencia Moderna 
Se ocupa de la necesidad interna y estructu- Se ocupa de los fenómenos de las cosas, o 
rante de las cosas; se aplica a la ousía o sea desu aparecera los sentidos, de las cua- 
substantia. lidades de las mismas, de sus categorías ac- 
cidentales y no substantes. 
Su 


pia Mathematica, obra que Newton deja como definitiva, un año antes de mo- 
rir, con la tercera edición. 

Galileo Galilei, nacido en la estimulante Pisa -1564-1642-—, en el seno de la 
ecuánime Toscana, recondujo el concepto de ciencia moderna simplificando 
la complejidad de los fenómenos, reduciendo dicha.complejidad a la explica- 
ción de unos cuantos elementos simples y de unas cuantas variables mensu- 
rables —espacio, tiempo, velocidad—. El cálculo podía cuantificar aquellas va- 
riables. El físico formula tesis, o leyes, que relacionan entre sí las variables 
indicadas. Si tales leyes parecen válidas para todo tiempo y para todo espa- 
cio, se convierten en leyes universales y necesarias. Un modelo físico está for- 
mado por un conjunto de variables y de leyes. Estos modelos pasan a ser los 
reguladores de la observación de la naturaleza y de la predicción sobre el 
comportamiento de la misma. 

Las 510 páginas, en latín, de Los principios matemáticos de la filosofía na- 
tural de Newton, publicadas en Londres el 5 de julio de 1687, constituyen el 
éxito del planteamiento científico de Galileo. Las matemáticas se muestran 
indispensables si se quiere conocer científicamente la naturaleza. Las ideas 
aristotélicas de espacio, de tiempo, de movimiento, de causa y de naturaleza 
han acusado mudanza seria. 

Las ciencias empírico-humanas, o ciencias sociales, han planteado su 
estatuto epistemológico más recientemente. Lévi-Strauss y Malinowski supo- 
nen dos enfoques distintos delante del mismo trabajo etnológico. Las cien- 
cias sociales prosiguen buscando su asentamiento. Tanto la etología como el 
conductismo creen encontrar su seguridad científica a base de considerar al 
hombre como puro objeto analizable. Se esfuerzan en reducir las ciencias 
humanas a ciencias de la naturaleza. La Biologíe générale, de Pierre de Puyto- 
rac, es un modelo para las ciencias humanas que padecen mala conciencia 
epistemológica. 

Estizno que a pesar de tantos entusiasmos, la ciencia —natural y social in- 
cluidas- se elabora indefectiblemente desde la cultura en la que surge, inclui- 
dos los presupuestos filosóficos de ésta. Pretender salvar la debilidad del dis- 
curso científico a base de la interdisciplinariedad no hace más que evidenciar 
la anemia de todo conocimiento, incluido el científico. Neuropsicología, psi- 
cofisiología, psicofarmacología, psicolingúística, epistemología genética..., 
otros tantos síntomas del apuro científico, sobre todo cuando se aborda al 
hombre mismo. Genética, evolución, etología, cibernética, neurología, bio- 
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Recorrido histórico de la “Ciencia Moderna” AN 
pea 
Siglo Disciplina Autores 
Va.c. Matemáticas Hipócrates de Quío 
V-IV a.C Medicina Hipócrates de Cos 
IV a.C. Zoología Aristóteles 
IV-lll a.C Botánica Teofrasto 
llla.C. Matemáticas Euclidis, Arquímedes, Apolonio 
llba.C. Astronomía Aristarco de Samos 
lla.C. Astronomía Hiparco de Nicea 
| Astronomía Claudio Ptolomeo 
1 Medicina Galeno 
IX Matemáticas Al-Jwarizmi 
Xi! Matemáticas Abraham bar Hiyya 
Xi! Botánica, Zoología San Alberto Magno 
xi 1! Epistemología Duns Scoto iS 
XIV Epistemología Roger Bacon 
XV-XVI Astronomía Copérnico 
XVI Medicina Vesalio, Servet E 
XVI Psicología Juan Huarte de San Juan 
XVI-XV 1! Astronomía Galileo, Kepler 
XVI-XVI! Matemáticas Descartes 
XVI-XVIH Astronomía Newton 
XVH-XVII Matemáticas Leibniz 
XVIII Psicologla Linneo 
XVIILXIX Astronomía Laplace 
XVII-XIX Química Dalton 
XVHH-XIX Biología Lamarck 
XVHI-XIX Matemáticas  ' Gauss, Lobatchevski, Bolyai 
XIX Biología Darwin, Mendel, Huxley 
XiX-XX Matemáticas Poincaré, Rieman, Cantor, Hilbert 
XIX-XX Física Curie, Planck, Einstein 
XIX-XX Química Mendeleieff 
XIX-XX Biología Ramón y Cajal 
XIX-XX Psicología Fechner, Wunadt, Freud 
XX Psicología Skinner 
XX Física Heisenberg 
pa 


química, farmacología, etnografía, sociología, economía..., esfuerzo variopin- 
to para estudiar al fenómeno humano, siempre tan esquivo y huidizo. 

Algo grave le pasa a la ciencia. El científico estudia la materia desde la 
materia misma. La materia neuronal del hombre de ciencia persigue la mate- 
ria física, biológica, psíquica, social-. ¿Cómo un pedazo de materia —el cere- 
bro— averigua la materia —incluido el mismo cerebro-? Tal asunto resultaría 
más cómodo si dicho estudio se llevara a cabo desde una conciencia inmate- 
rial; cuando menos el juez no sería al propio tiempo el reo. El observador 
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científico -si negamos la inmaterialidad de la conciencia— es un cerebro a la 
vez medida y observación. Como mínimo se trata de algo harto curioso. El 
cerebro del científico, formado a lo largo de millones de años, fija todo posi- 
ble conocimiento del mundo. 

A pesar de las observaciones traídas, voy a enfocar el presente núcleo te- 
mático desde el talante científico. El propio Herbart en su Pedagogía General 
nos invita a tal proceder. Sostiene que: 


“La primera ciencia del educador, aunque no la única, habría de 
ser una psicología en la cual se determinara a priori todas las posibi- 
lidades de las emociones humanas... El individuo se encuentra, no se 
deduce. La construcción dei alumno a priori es, pues, en sí una ex- 
presión falsa y, por ahora, un concepto vacío que la pedagogía no 
puede admitir por más tiempo.” 


Para averiguar los elementos antropológicos educandos me parece de 
todo punto indispensable conocer la evolución que nos ha traído al hombre 
tal como le conocemos actualmente, como así mismo referirnos a la genética 
que puede descubrir hasta conductas filogenéticas. La endocrinología y la 
neurología nos ayudan igualmente a conocer las conductas humanas que la 
educación pretende modificar in melius. 

El hombre a educar se nos ofrecerá como paleocórtex, mesocórtex y neo- 
córtex. Siempre se comienza educando la biología humana. 


3.2. Evolución y genética 


Lo que podamos educar del ser humano viene en buena parte dado por el 
de dónde éste proviene biológicamente. Es del todo indispensable referirnos 
al proceso evolutivo de las especies, proceso que ha producido al homo sa- 
piens que sometemos a técnicas educativas. Freud aseguraba que el niño per- 


Ñ 


evolución de las especies educación de los humanos 


A A _—— 


etapas y complejidad biológicas —— Homo sapiens 


A e 
origen comienzo de conductas 

de la los antropoides zoológico- humanas 
vida y prehomínidos 


comportamientos botánicos 
y zoológicos 
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vive en el adulto, posibilitándolo. Paralelamente, afirmamos que las conduc- 
tas de nuestros antepasados, en la vida biológica, sobreviven en nosotros -a 
través de los procesos hereditarios tan largos como la vida sexuada- condi- 
cionando y posibilitando los comportamientos que los educadores quieren 
obtener de sus hijos y de sus alumnos. 

Hemos aparecido en el seno de lo que llamamos Universo. Este comenzó, 
a lo más, hace 20.000 millones de años. Su inicio consistió en una explosión 
enorme, big-bang, seguida de una expansión como la que actualmente se pue- 
de constatar. Esta hipótesis ha quedado complementada con el modelo infla- 
cionario de Guth en 1980. Antes de dicho big-bang no parece correcto referir- 
se a universo ya que no habría ni tiempo, ni espacio, ni energía, ni materia. 
Hace 4.500 millones de años que se formó la Tierra como parte del sistema 
solar. 

Sobre nuestro planeta se hizo presente la vida hará cosa de 3.700 millones 
de años. ¿Cómo explicar el origen de la vida en nuestra Tierra?, o bien provi- 
no de otros astros o bien se produjo en la Tierra misma. En GEA segunda hi- 
pótesis, tendría lugar el fenómeno gracias a los materiales de la atmósfera 
primitiva sometidos a radiaciones ultravioletas y a la actividad volcánica y 
sísmica. Tal vez brotara la vida en los mares cálidos del período Precámbrico 
a base de macromoléculas ricas en carbono y en nitrógeno. A partir de aquí, 
las formas vivas han ido progresando hacia una mayor complejidad. Evolu- 
ción de los seres vivos hasta llegar a los seres humanos. Frente a este modelo 
evolutivo se ha defendido el fijista según el cual las diferencias entre especies 
han sido siempre las mismas. 


hombre N 

Modelo > diferencia actual 
. de siempre 
des animales i e 
fijista — 
Modelo xo 
Ny , A 
OY diferencia sólo actual 
. animales 
evolutivo Jo 
“RW 


El concepto de evolución, para los naturalistas del siglo xvi, era fijista ya 
que suponía únicamente el desarrollo de un ser preformado; consistía en des- 
doblar lo doblado. En cambio, para los embriologistas del siglo x1x, dicho 
concepto fue ya transformista. En el terreno que nos ocupa el significado de 
evolución rompe con la concepción de Linneo -1707-1778-, según la cual las 
especies por él descritas son constantes e invariables, además de ser taxonó- 
micas. Buffon -1707-1788- empieza a utilizar el vocablo evolución como el 
hecho por el que una especie puede transformarse en otra. Evolución es la 
sucesiva aparición de novedades visibles. 
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¿Cuándo aparece el hombre sobre la tierra?; las estimaciones son muy va- 
riadas. Unos consideran que la separación, del hombre, de los grandes pri- 
mates tuvo lugar en el paleoceno —alrededor de 60 millones de años—; otros, 
en cambio, colocan este momento en el pleistoceno —cuatro mllones de años, 
a lo más—, Resulta difícil la datación de la bifurcación entre póngidos y homí- 
nidos. 

Los estudios en torno al origen del ser humano acusan dos graves impedi- 
mentos: el ideológico y la escasez de materiales fósiles. En cuanto al primero 
hay que advertir que en esta materia resulta muy fácil saltar de la ciencia a la 
ideología o visión general del universo. Así los divulgadores Asimov y Sagan 
reducen el ser humano a su simple aparición, tan tranquilamente sin aperci- 
birse del salto epistemológico que realizan. Llevan a cabo una filosofía folk. 

¿En qué lugar apareció el hombre?; se discute, pero de momento parece 
oportuno señalar Africa —Africa del Sur, Africa Oriental y Africa del Norte- si 
nos fiamos de los descubrimientos realizados hasta el presente. En 1969 estu- 
ve en el Valle del Olduvai, en Tanzania. Allí conocí a Luis y a María Leakey 
que desde 1931 recogían y estudiaban fósiles. ¿Nació allí el hombre? 

Toda realidad material se modifica, lo cual supone conservar a la vez que 
transformarse. Nada se crea, nada. se aniquila, todo cambia. De acuerdo. La 
materia tanto la fisicoquímica como la psicobiológica y también la sociocul- 
tural se halla en constante movimiento, Contamos, pues, con tres direcciones 
evolutivas: 


físico-química 
Evolución biología (incluye la psicología) 
sociocultural 


En las líneas anteriores hemos prestado atención a la evolución biológica. 
Esta descansa sobre la repetición de información genética —necesidad-— y asi- 
mismo sobre la recopilación de información nueva —azar— que se integra en el 
programa genético. Un individuo vivo se realiza desde el código genético, el 
cual lo posibilita y condiciona. 

Los seres vivos se desarrollan a partir de las instrucciones contenidas en 
su programa hereditario; dichas instrucciones permiten las reacciones ade- 
cuadas frente al medio ambiente. Un ser vivo individual depende del código 
hereditario legado por sus padres; a suvez a éstos les acontece lo propio con 
respecto,a sus antepasados. Este recorrido genético hacia el pasado no para 
hasta tobar con los primeros seres sexuados, reconociendo todas las mutacio- 
nes génicas que se han ido dando. Un educando puede llegar a ser lo que la 
genética le permite. 

Un viviente humano -un educando- se caracteriza por un comportamien- 
to que pasa a ser una variable dependiente de tres factores: 1- un patrón ge- 
nético, 2- un organismo que objetiva al anterior patrón y 3- unos ambientes 
natural y social adecuados. 
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información natural 
genética ambiente pisquico 
(resultado de evolución) social 


Viviente humano 
(educando) 


organismo, o conjunto 
de órganos, aparatos 
y sistemas, determinado. 


E site=cnad 


Ahora nos paramos a considerar lo tocante a la información genética da- 
da la importancia que posee para los educadores. La genética comenzó con 
los estudios que el monje Gregor Joham Mendel realizó en el monasterio de 
Brúnn, a partir de 1856, cultivando guisantes y observando sus reproduccio- 
nes. Este investigador sienta los principios de una teoría genética de la heren- 
cia en su publicación, de 1866, Experimentos sobre la hibridación de las plati- 
tas. 

El monje agustino Mendel elaboró ya el concepto de gen; lo definió como 
elemento de origen desconocido que proporciona rasgos característicos a un 
organismo, rasgos que pasan de padres a hijos de acuerdo con las leyes esta- 
blecidas por él y actualmente denominadas leyes mendelianas. Transcurrie- 
ron 40 años hasta que se sacaron del olvido los descubrimientos de Mendel. 
Se reconoció entonces que los elementos genéticos estaban localizados en los 
cromosomas. En 1944, Oswald Avery indentificó la naturaleza química del 
ácido desoxirribonucleico -DNA-, que constituía la substancia de los genes. 


En el hombre hay 3000 millones de bases en la 
estructura del DNA, distribuidas en 23 cromosomas. 
En la actualidad se conocen sólo tres millones de di- 
chas bases. 
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Alrededor de 1970 se inician los experimentos de ingeniería genética, ex- 
perimentos que aíslan fragmentos y los introducen en células extrañas para 
su propagación. 


genética (desde 1886: Mendel) 


Ciencia sobre 


la herencia se 
genética molecular (desde 1953: James Watson 


y Francis Crick) 


La genética molecular es una parte de la biología molecular que estudia los 
procesos de transmisión de los caracteres propios de los seres vivos en el pla- 
no molecular. 


Plano molecular: síntesis de proteínas de célu- 
las a partir del programa contenido en el ADN nuelei- 
co. 


Las instrucciones que construyen y mantienen a un organismo vivo se en- 
cuentran descritas en un código -el genético- formado por cuatro letras, 
agrupadas en palabras de tres. 


Dirección de la información genética: se halla 
almacenada en el DNA, se transcribe en RNA men- 
sajero y, finalmente, se traduce en proteínas. 


La genética molecular humana proporciona nuevos resultados constante- 
mente; se conocen ya genes relacionados con enfermedades hereditarias —he- 
mofilia, distrofia de Duschenne, neurosis maniaco depresiva...- y genes con 
funciones importantes para el organismo humano -receptores cerebrales, 
pigmentación de los ojos... 

Es probable que la agresividad humana provenga genéticamente de los 
carnívoros y de los primates. 
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educación 


intervención 


ingeniería 
genética 


) intervención 


genotipo humano 
(patrimonio genético) 


fenotipo 
(carácter manifiesto 
de un individuo) 


medio ambiente | 


Desde 1970, los genetistas moleculares trabajan en la transformación de 
la naturaleza y funciones del material genético. A esta labor se la denomina 
ingeniería genética. Hasta el presente se han obtenido éxitos notables en virus 
y bacterias; es posible que pronto pueda intervenirse en-el código genético 
humano, introduciendo medidas correctoras. El cromosoma humano es muy 
complejo -más de 100,000 genes contenidos en un espacio pequeñísimo. 

Sólo conocemos, de momento, el papel de algunos génes y tal conoci- 
miento es indispensable para poder intervenir sensatamente en la corrección 
genética. 


educación 


DNA —»| mensaje célula proteína impulso conducta 
humana 
ingeniería 
genética 
¡A 


SS — 


Es cuestión de sacar las consecuencias de lo apuntado en los dos aparta- 
dos anteriores. El educador si quiere ser eficaz, además de prudente, deberá 
conocer los comportamientos fijos que trae consigo, el educando, a partir de 
la herencia que le ata al pasado evolutivo entero. 
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adquiridas de la especie (la humana) 

(objetivos para el 

educador) filogenéticas (de especies anteriores) 
Conductas 
humanas 


: recozmente (primeros años de vida 
innatas p z (e ) 


A a lo largo de la vida del individuo 


Aquí paramos mientes en los comportamientos innatos, por constituir, és- 
tos, la plataforma de todo el proceso educante. Cuanto más se asciende en la 
escala zoológica, mayor es la adquisición de formas conductuales mediante 
experiencia individual. El animal humano, merced al lenguaje, acumula no 
sólo las propias experiencias individuales, más también las que han obtenido 
las generaciones anteriores. Su conducta final es el resultado de la autorregu- 
lación llevada a cabo entre lo innato y lo adquirido -ahora prescindimos, me- 
todológicamente, del elemento metafísico de la hibertad. 

La información acumulada genéticamente a lo largo del proceso de la evo- 
lución de los seres vivos se manifiesta en estructuras morfológicas, en funcio- 
nes fisiológicas y en comportamientos psicosomáticos; o sea, en conductas fi- 
logenéticas. 


estructuras morfológicas 
Evolución de Acumulación de la A 
los vivientes información genética g 

conductas filogenéticas 


“<< 


El recorrido de la filogénesis muestra que concretos modelos, o esquemas, 
conductuales se han fijado y son persistentes. Se trata del resultado de los 
múltiples esfuerzos que han realizado los organismos a fin de adaptarse al 
medio y de esta manera sobrevivir como grupo. Estos esquemas fijos de con- 
ducta no se alteran durante la vida de un individuo. El educador lo tendrá 
presente. _ 

Son múltiples las conductas humanas que nos remiten a comportamien- 
tos ancestrales. Entre los tres y cuatro años, los pequeños realizan juegos 
desordenados y variados —correr, tumbarse, chillar, saltar, agarrarse, sonreír, 
pellizcarse, escupirse, sacarse la lengua, pegarse puntapiés...—. En los maca- 
cos observados en ambiente de libertad natural se controlaron parecidas acti- 
vidades. Dado que los simios y los hombres derivan de un alejado tronco co- 
mún, hay que reconocer que los juegos constatados se deben a pautas 
conductuales de origen muy alejado en la evolución de las especies. Cabe 
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también preguntarse si la indumentaria del Homo sapiens, además de desem- 
peñar una función de abrigo, no responderá igualmente a antiquísimas con- 
ductas agresivas. Adornarse más y mejor el cuerpo constituye una manera de 
humillar y de vencer al de enfrente. 

Puesto que la agresividad es biológicamente la las pautas 
conductuales acumuladas en el código genético tanto la han favorecido como 
la han desviado, Ciertos comportamientos del hombre compartir una comi- 
da, presentar niños, sonreír, dar la mano, mirar simpáticamente a los ojos, 
abrazar, tocar, inclinar la cabeza, quitarse el sombrero, hacer genuflexión...— 
se explican a partir de patrones de conducta de especies anteriores que ritua- 
lizaban también el desvío de la agresividad en encuentros difíciles. 

Tanto entre humanos como entre otros grupos zoológicos menos desarro- 
llados, los caracteres infantiles desencadenan los esquemas de comporta- 
miento del cuidado y de disposición afectiva. *- 

El aprendizaje que promueven los educadores no se lleva a cabo sobre el 
vacío o sobre un material neutro, sino sobre conductas-programadas genéti- 
camente a lo largo de millones de años. Los procesos de la óntogénesis emer- 
gen de la programación filogenética y de un intercambio con las condiciones 
ambientales que desencadenan dicha programación conformándola con ma- 
yor o menor grado con el medio. En la especie humana el aprendizaje es ele- 
vado aunque siempre queda motivado por dictados endógenos. Heredamos 
estructuras de comportamiento, algunas actúan a la perfección desde el pri- 
mer momento, otras en cambio rinden todo su potencial después de costosas 


adaptaciones. 


produce produce 


Y 
lo adquirido 


Lo aprendido o adquirido durante la historia individual u ontogénesis 
está genéticamente programado en cuanto posibilidad a realizar. Que se lleve 
a la realidad, o no, depende del medio ambiente. 
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3.3. Endocrinología y Neurología 


1. Endocrinología 


El códido genético se concreta, al desarrollarse el individuo, en secrecio- 
nes hormonales. Estas dejan notar su peso sobre la conducta. Tal extremo re- 
sulta importante cuando se pretende obtener un modelo integral de educa- 
ción. 


Ñ 


Hormonas: substancias químicas, segregadas 
por glándulas endocrinas, que cumplen diversas 
funciones: 

1. estimular órganos 

2. excitar ritmos funcionales 
3. conmover la vida instintiva 
4. inclinar la vida mental 


“S 


Las hormonas influyen tanto sobre el comportamiento animal como so- 
bre la conducta de los hombres. Hasta tal punto se presenta esto así que no 
parece desatinado referirse a una relación de causa a efecto, El médico y el 
pedagogo no pueden desconocerse. Los genes no sólo afectan a rasgos anató- 
micos, sino también a los cambios bioquímicos y a las alteraciones en el pla- 
no hormonal con consecuencias en el temperamento y humor de uno. La ge- 
nética orienta la endocrinología y a través de ésta la conducta de alguien. 

Resulta difícil establecer el nexo que une el compuesto químico de una 
hormona y la conducta final tenida. Sin embargo, sabemos por ejemplo que 
extirpando la hipófisis a una rata, ésta deja de aprender la respuesta de evita- 
ción. 

Al extirpar la hipófisis a una rata, se suprime alguna hormona indispensa- 
ble para tal aprendizaje. Se sabe que la hormona ACTH, segregada por la hi- 
pófisis, resulta indispensable para dicho aprendizaje. Basta con inyectarla 
para restablecer la conducta olvidada. Disponemos actualmente de algunos 
conocimientos parecidos a éste aunque no se puede establecer aún el nexo 
que va desde la fórmula química hormonal hasta el comportamiento obser- 


vado. 
A 


> Ejemplos de relaciones entre hormona y conducta: 

1. La cortisona aumenta el entusiasmo del hipotó- 
nico 

2. Un feto de cobaya hembra sometido a la acción 
de los andrógenos se convierte en un individuo 
casi totalmente masculinizado 


3. En animales inferiores se ha transmitido memo- 
ria de animal a animal -—e.g. saber salirse de un la- 
berinto— a base de administrar concretos produc- 
tos del animal que sabía al que no sabía. 


2. Neurología 
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La información contenida en el código genético se traduce también en sis- 
tema nervioso en el organismo nuevo. Estudiar el sistema indicado resulta al- 
tamente provechoso cuando quiere construirse un modelo que permita cono- 
cer el hecho educativo en su globalidad. 

Un ser vivo intercambia constantemente con su medio. El sistema nervio- 
so está encargado de tales transacciones. 


Sistema nervioso 
Definición: tejido animal encargado de adaptar el 
organismo al medio ambiente 


Función general. relacionar estímulo, 
integración y respuesta. 


Los órganos sensoriales proporcionan datos del medio exterior, El siste- 
ma nervioso los recibe, los codifica, los almacena —-memoria- y dicta reaccio- 
nes, bien sean inmediatas o automáticas, bien se trate de reacciones media- 


tas o voluntarias. 


Presentamos. a continuación un par de clasificaciones que ayudan a 
hacerse cargo de la complejidad de tan importante tejido: 


Clasificación 
A 
Sistema 
nervioso 


Clasificación 
B 
Sistema 
nervioso 


centrál: encargado de la integración 

(médula + encéfalo) 

periférico: encargado de conducir estímulos y 
respuestas 
(nervios periféricos) 


simpático: funciona en 
(o adre- estado de 


vegetativo: regula actividades nérgico) rendimiento 

(medular y automáticas 

diencefálico) parasimpático funciona en 
(o coli- estado de 
nérgico) reposo 


voluntario: regula actividades controladas 
(encefálico) 
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Es posible relacionar las dos clasificaciones traídas, cosa que hacemos 
con el esquema siguiente: 


cerebro 
(encéfalo) 


médula médula 


1 


|| 
q 
Po] | 
| | arco reflejo | 
po] | 
sistema o] sistema 
sensitivo | | motor 
|] 
órgano | | 
sensorial Po] músculo 
simpático | | parasimpátco 
/ AS 
A E 


 — . A 
sistema vegetativo 


sistema voluntario 


— — — — sistema vegetativo 


WE A MA] reflejo automático 


Histológicamente el sistema nervioso está compuesto de tres tipos de ele- 

mentos. 

1. Las neuronas, unidades anatómicas y fisiológicas. Son los elementos 
propiamente nerviosos. Poseen una estructura común a pesar de ofre- 
cer gran variedad de formas. 

2. El tejido intersticial que desempeña un papel de soporte e incluso fisio- 
lógico, en asociación con las neuronas esto segundo. 

3. EL tejido conectivo que forma las membranas meníngeas y las vainas 
qye envuelven los nervios periféricos. 
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Neurona 


Definición. célula que puede transmitir 
información de un punto a 
otro del organismo. 


Constitución: Cuerpo celular, dendritas 
—prolongación que recibe 
la señal de entrada— y axón 
= canal de salida. 


La neurona es una unidad anatómica que posibilita la transmisión del im- 
pulso nervioso. No existen diferencias entre las neuronas de los distintos ani- 
males, salvo en la forma y complejidad en que se interconexionan anatómica- 
mente. : 


D 
D D 
D pe D 
A 
N- Núcleo 
D- Dentritas 
Diagrama de una neurona - A- Axón 
L EN 


Las muchas disciplinas que tratan del sistema nervioso evidencian la im- 
portancia concedida a éste. Neurología, neurobioquímica, neurofarmacolo- 
gía, neurohistología, neurovirología, neuroinmunología, neurogenética, neu- 
rorradiología, neurocirugía, neuropsicología, neuropsiquiatría...; una suma 
de saberes en torno a una sola realidad: el sistema nervioso. Nos hallamos 
ante algo considerado como altamente apreciable. 

La preocupación por el cerebro -parte principal del sistema nervioso- se 
inició hace, ahora, 2.400 años. El médico griego Hippokrates —Hipócrates-, 
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iniciador de la observación clínica, investigó ya el cerebro considerándolo el 
centro de los procesos intelectuales. El también médico griego Klaudies Gale- 
nos -Claudio Galeno-, nacido en Pérgamo el año 131 y muerto probablemen- 
te en Roma el 201, insistió en el valor del cerebro para entender las faculta- 
des mentales. Con todo, hubo que aguardar el siglo xIx para descubrir a la 
neurona. 

En vistas al aprendizaje educacional importa particularmente la función 
transmisora de las neuronas. La información pasa de una a otra neurona —a 
través de las sinapsis o uniones entre dos neuronas— o bien pasa entre neuro- 
nas y células musculares o bien glandulares. Una neurona puede tener entre 
1000 y 10.000 sinapsis, recibiendo así información de otras mil neuronas. 
Los neurotransmisores permiten el paso de información de una neurona a 
otra y también a los músculos y a los diferentes Órganos de la periferia. Los 
neurotransmisores son diferentes pero todos desempeñan el papel de mensa- 
jeros químicos. Cuando un fármaco actúa sobre estos neuromediadores, in- 
terviene sobre el funcionamiento del sistema nervioso y, en consecuencia, so- 
bre la conducta del individuo. El éxito del pedagogo depende en parte del 
buen funcionamiento de los neurotransmisores. 

Ahora ya no va a sorprendernos que el comportamiento de los educandos, 
como el de los educadores, dependa en gran medida del sistema nervioso. 
Todo proceso mental está en función de la estructura y de la fisiología de los 
nervios. La existencia de la neuropsicología y de la neuropsiquiatría dejan al 
desnudo dicha preocupación. 


¡ Acción 
Anatomía y Conducta educante Conducta 
bioquímica [| "posible realizada 
de! sistema del porel 
nervioso ; educando educando 


lenoramos aún la relación entre bioquímica nerviosa y pensamiento, me- 
moria, aprendizaje. Con todo, el estudio de los neurotransmisores abre cam- 
pos considerables. Al llegar un impulso nervioso, la neurona libera al neuro- 
transmisor que se adapta al receptor de la neurona siguiente y así se 
transmite la señal. Cuando la estructura del neurotransmisor no es la adecua- 
da, no se produce la apertura de los canales. 


3. Cerebro y conductas 


El sistema nervioso posee una parte notablemente significativa; es el cere- 
bro. Por tal motivo lo consideramos aparte. El cerebro interviene de forma 
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poderosa en la conducta humana. El pedagogo debe contar con este factor de 
presencia inexorable en la educación. 

El cerebro es el lugar, o espacio, en el que se manifiestan al neurólogo el 
pensamiento, la memoria, el lenguaje, los sentimientos..., y también la locu- 
ra, el delirio, la demencia y el devaneo. El cerebro es un órgano de nuestro 
cuerpo, sin duda alguna considerable. Para entender tanto la virtud como el 
vicio, la heroicidad como el crimen, es preciso dirigir la mirada al cerebro. 


Cerebro: es el órgano que rige el funcionamiento 
del cuerpo y de la conducta. 


Todo ser vivo está constantemente relacionado cobrlos cambios del medio 
ambiente. El cerebro controla una gran parte de las relaciones señaladas. 
Este órgano verifica constantemente los estímulos que llegán al cuerpo. Con 
sus millones de neuronas registra y condiciona las respuestas más útiles para 
la sobrevivencia. 


Cerebro humano 


Superficie de la corteza cerebral: 285 cms.* 
Número de neuronas: entre 10,000 y 14.000 mi- 
llones 


Las neuronas cerebrales reciben, elaboran y transmiten informaciones gra- 
cias a su excitabilidad que se traduce en una variación de su potencial eléctri- 
co, registrable a través del electroencefalograma. Al cerebro le llegan sólo va- 
riaciones eléctricas de unas decenas de milivoltios; las señales así llegadas 
producen fenómenos bioquímicos en las sinapsis. El cerebro ordena, luego, 
la respuesta. 

El esquema de un computador se parece la esquema de funcionamiento 
del cerebro. 
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Central de 
proceso 


Unidad de 
control 


o 


Unidad 
aritmético 
lógica 


— 


instrucciones 


datos 


ST 


resultados 


Memoria 


programa 


resultados 


sistema 


entrada 


sistema 


salida 


de 


de 


ES 


El cerebro del hombre es el resultado de la evolución filogenética y con- 
serva, en consecuencia, el recorrido realizado a través de las especies zoológi- 
cas anteriores. Tal vez han transcurrido 1.500.000 años desde que hay cere- 
bro humano. Este se obtuvo por:la adición de nuevas poblaciones de 
neuronas al grupo preexistente y también al perfeccionamiento de las estruc- 
turas cerebrales. Hace cosa de unos 100.000 años que la estructura cerebral 
del hombre no ha sufrido modificación. Fue unos 2.000.000 de años atrás 
que el volumen del cerebro creció rápidamente en la línea evolutiva. 


Volumen 

del 

cerebro 

en centímetros 
Cúbicos 


1600 | 
1400 Homo sapiens 
1200 [_ 
ei Homo erectus 
ide Mi . 5] 
perspectiva cientifica 

ed r Homo habilis 
AA Australopithecus africanus 
200 - Ramapithecus 

Ll ] 7 


18 16 14 12 10 8 


(EAS AO EE 
64 2.0 


Millones de años desde el presente 


il 


La anatomía y la fisiología del cerebro condicionan las conductas de los 
hombres. En el mundo animal pasa parejarmente; si desde el nacimiento se 
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tiene a los pequeños privados de estímulos visuales, auditivos y táctiles, acu- 
sarán profundas anomalías por no haberse desarrollado convenientemente 
su cerebro. También pueden quedar ciegos los ojos de un niño a lo que se les 
ha privado de la luz desde el momento de nacer. Aunque más tarde, pasados 
unos años, se bañaran en la laz, aquellos ojos quedarían ciegos. El aprendiza- 
je y la estimulación son necesarios para que las estructuras y funciones del 
cerebro se desarrollen. El caso de los “niños-lobo” responde a este mismo he- 
cho. 

¿Cómo aprendemos el lenguaje durante el período infantil si no es a tra- 
vés de información sensorial proviniente del exterior y traducida por nues- 
tros sentidos para circular finalmente por el interor del cerebro?; de esta gui- 
sa se constituye el sistema referencial lingúístico que permite comprender y 
actuar en la realidad que nos rodea, como así mismo sentirnos sentimental- 
mente afectados. Sin las experiencias pertinentes habidas durante la ontogé- 
nesis, no habría conducta humana. El cerebro no reaccionaría de esta mane- 
ra de forma espontánea. N 


educación 


posibilidades 


herencia cerebro 
conductuales 


comportamiento 
humano 


po 


No hay conducta sin sistema nervioso; no hay conducta humana sin cere- 
bro humano convenientemente recodificado por el proceso educador, el cual 
sigue las pautas de una civilización, civilización que han producido otros ce- 
rebros humanos en el esfuerzo por sobrevivir. 

La dependencia del comportamiento con respecto al cerebro se ha obser- 
vado en la correlación existente entre desarrollo de las distintas estructuras 
anatómicas cerebrales y las fases del funcionamiento psicomotor observadas 
en los niños a lo largo del proceso de maduración cerebral. Parece ser que la 
propia dislexia se explicaría por un anormal desarrollo prenatal del cerebro. 

El ser vivo para proseguir con vida debe adaptarse a los cambios del me- 
dio externo. Una primera modalidad de adaptación viene transmitida genéti- 
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camente. La herencia proporciona también la potencialidad para una segun- 
da forma de adaptación que llamamos aprendizaje. 


Adaptaciones ( por esquemas genéticos 
del ser vivo por aprendizaje (educación, en los humanos) 


La adaptación a través del aprendizaje conlleva una modificación del ce- 
rebro. Entre cerebro humano y conducta se dan transacciones y no hay uni- 
direccionalidad. Diversos estudios han permitido formarnos un modelo que 
nos explique el proceso de aprender. El punto de arranque de tales trabajos 
está en Iván Petrovitch Pavlov, fisiólogo ruso nacido bajo el imperio zarista 
en 1849 y fallecido en Moscú, en 1936, cuando mandaba ya el Partido Comu- 
nista Soviético. 

Pavlov da cuenta de las respuestas involuntarias del sistema nervioso a 
base de los reflejos condicionados. 


Teorias sobre el aprendizaje 


teorías autores características 
1. seobtiene a través de la organización perceptiva 
E Kóhler , 
cognitivas Lewin 2. el reforzamiento no es necesario 
(Gestalt) ; 
Tolman 3. las motivaciones, emociones e inhibiciones son ne- 
cesarias para la acción, pero no para el aprendizaje 
1. el aprendizaje es la relación entre estímulos y 
Au respuestas que se forman por reflejo 
u 
conductistas Spence 2. sin respuesta no hay aprendizaje 
o Miller 3. es una contingencia probabilística del reforza- 
Skinner miento 
4. la motivación es indispensable 
“5 = = 


$ 


Las desemejanzas entre teorías cognitivas y conductistas tal vez se deban 
a la metodología usada en su elaboración. Las primeras buscan explicaciones 
estructurales mientras las segundas favorecen las comprensiones causales. 
Además, las teorías cognitivas realizan sus estudios con primates cuando las 
conductistas los llevan a cabo usando ratas y perros. Los animales de que se 
sirven son distintos y la orientación metodológica también. Unas y otras teo- 
rías, sin embargo, presuponen el cerebro como soporte del aprendizaje. 
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La “educación-aprendizaje” puede perfeccionar al cerebro y convertirlo en 
más útil para nuevos aprendizajes. La escolarización precoz, por ejemplo, no 
sólo proporciona conocimientos; además desarrolla nuevos circuitos neuroe- 
lectroquímicos en el cerebro. 

-El cerebro se halla en la base de la estructuración de nuesta personalidad 
humana. El cerebro del hombre a su vez está elaborado a partir del pasado 
evolutivo contenido en el aparato genético, pasado al que se une la memoria, 
la cual acumula los aprendizajes del individuo. Pero, ¿qué decir de la liber- 
tad, por ejemplo, de tomar decisiones?, ¿cómo inteligir la conciencia?, ¿qué 
pensar del encaminarse a la muerte a sabiendas?; sólo contamos con dos res- 
puestas a estos interrogantes —-ambas metafísicas, por cierto: o la concien- 
cia, fuente de libertad, se reduce a bioquímica cerebral y en tal supuesto ca- 
rece de sentido referirse a acto moral, o bien, además de fisiología del 
cerebro, la conciencia es autónoma y con ello queda abierta al acto moral. 
Sólo resta apostar, arriesgarse, atreverse, afrontar, exponerse. 

Inspirados por la neurología y convencidos de qué el cerebro ordena las 
conductas humanas y sabiendo además que educar es modificar comporta- 
mientos, nos ha parecido oportuno ofrecer un modelo antropológico basado 
en ciertas funciones cerebrales. El hombre es -según este esquema- aquello 
que hace siguiendo las normas del cerebro. A partir de tal.esquema antropo- 
lógico resultará inteligible, después, un paradigma educacional que entienda 
la educación, fundamentalmente, como aprendizaje. Recordamos que el es- 
quema de un fenómeno no es la reproducción exacta de éste, sino tan sólo 
una manera historicosocial de entenderlo. Otra sociedad y otro momento de 
la historia requerirán un esquema diferente. 


Denominaciones Funciones 
HH 
Paleocórtex | lugar donde se 
(200 millones Cerebro Zona instalan las 
de años) reptiliano hipota- estructuras 
(primitivo) lámica instintivas 
ente 
la o heredadas 
Cerebros Mesocórtex lugar donde se 
(100 millones asa Hipo- instalan Jos 
(interre- de años) la ací campo comportamientos 
laciona- (pretérito) P adquiridos 
dos) 05 S 
Neocórtex ei se 
(se inicia con Lóbulo Y a 
la llegada de órbito- Ea Ñ ba 
los primates) frontal ginación 
(futuro) creadora 
— libertad 
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Anunciando este modelo de las formas educandas, no pretendo exponer 
una teoría científica, sino solamente valerme de una firgura de base neuroló- 
gica que nos permita suponer qué elementos educamos objetivamente, del 
hombre, cuando realizamos un proceso de educación. 

Esta imago hominis presentada con un lenguaje proposicional de termino- 
logía científica mo agota, claro está, toda posible imagen de hombre pero, 
desde luego, es un modelo antropológico que nos sirve para comprender la 
“educación-aprendizaje”. 


El hombre es la conducta originada por el paleocór- 
tex, el mesocórtex y el neocórtex, del cerebro, de 
aquella unidad psicosomática que socialmente 
anda calificada de hombre. 


Nos encontramos delante de una visión tridimensional del ser humano tal 
como acontecía en la civilización griega. Una y otra visión no son superponi- 
bles; sin embargo, no deja de llamar la atención el simple hecho de concebir 
al hombre como tres potencialidades, y no una o dos, o bien más de tres. 


a 


ánthropos hombre 
A | 
OAK nous neocórtex 
conducta conducta 
psykhé mesocórtex 


humana humana 


zOé paleocórtex 


A AENA 
perspectiva 
metafísica griega contemporánea 


En el paleocórtex humano están instalados los mecanismos que producen 
conductas heredadas. Hambre, sed, apetencia sexual, movimientos respirato- 
rios, sanguíneos y cardíacos, etc. El paleocórtex nos ata a la naturaleza, nos 
conserva como animales. El paleocórtex vive en y de del presente. Sensacio- 
nes, percepciones. La educación intervendrá sobre la espontaneidad natural 
de los comportamientos originados en el paleocórtex. 
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“En el mesocórtex residen los mecanismos que disparan las conductas de 
aprendizaje; en él se almacenan las cosas aprendidas. Gesticulación, arte cu- 
linario o técnica agrícola, normas morales o estéticas..., dependen de las pau- 
tas conductuales acumuladas en el mesocórtex. Este empalma el ser humano 
con la civilización o cultura. El mesocórtex vive del pretérito, de lo retenido 
en la memoria. El resultado de la actividad educadora se localiza preferente- 
mente en este cerebro. 

El neocórtex, finalmente, es el espacio donde se instalan los mecanismos 
que producen actos de conciencia, actos de libertad y actividades inteligentes 
o de la imaginación creadora —-capacidad, ésta, de poner informaciones nue- 
vas-—. No debe extrañar que haya usado el vocablo mecanismos puesto que tal 
como hemos planteado ahora el tratamiento -éste es científico-, no podemos 
descubrir otra realidad como no sean objetos, y éstos se comportan necesa- 
riamente aunque en ocasiones desconozcamos dicha necesidad. Si quiere ha- 
blarse de la conciencia, de la libertad y del razonamiento como de realidades 
no necesarias -que la necesidad se explique dialécticamente, no suprime el 
funcionamiento necesario-, es indispensable en tal supuesto abandonar la 
perspectiva científica y adoptar la metafísica. No es, éste, él:caso en el tema 
presente. 

El neocórtex es proyectivo, creativo, inventivo; se pasa el tiempo imagi- 
nando, concibiendo, organizando, componiendo, generando. Está tenso 
siempre hacia el futuro; es aventurero y fantaseoso. Produce matemáticas, fí- 
sica, sociología, derecho, arte, religión, moral... y también utopías y ucronías. 
El neocórtex vive del porvenir, de la lejanía, de la fortuna y de la espera. Vive 
siempre aplazado. Todas estas vivencias del neocórtex es preciso explicarlas 
en este momento desde la bioquímica del cerebro; de otra suerte, habríamos 
saltado a una metodología distinta de la que momentáneamente hemos abra- 
zado. Salta a la vista que el trabajo educante puede en este terreno obtener 
comportamientos muy interesantes. 

La cuestión del lenguaje constituye un caso concreto difícil para mi mode- 
lo antropológico. Lo apunto tan sólo. Lo suficiente, sin embargo, para que 
quede más nítida la imago hominis propuesta. ¿Qué hay de innato y qué de 
adquirido en el proceso de desarrollo del lenguaje?, ¿intervendrán, acaso, las 
tres unidades funcionales encefálicas? Chomsky ha defendido el innatismo a 
este particular admitiendo la existencia de una capacidad, de una competen- 
cia de origen genético. Frente a él se planta el conductismo. 

Un niño, que todavía no habla, grita cuando nota hambre. Quien habla, 
en cambio, formula una frase pidiendo comida. La diferencia entre lo prime- 
ro —heredado- y lo segundo —aprendido- radica en el carácter complejo y 
convencional de la segunda modalidad. El cerebro del pequeñín está acondi- 
cionado para emitir los sonidos de todos los idiomas. Que después hable uno, 
y no otro, es el resultado del aprendizaje. Lo indiscutible es que el pequeño 
conoce a su mamá y al biberón antes de nombrarlos. La comunicación no- 
verbal es innata. Piaget considera, simplemente, que el período de organiza- 
ción sensorio-motriz es una etapa indispensable para la ulterior función sim- 
bólica, de la que el lenguaje configura una expresión. 
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Parece, en consecuencia, que la formación del lenguaje implica, en diver- 
sas modalidades, la actividad tanto del paleocórtex como del mesocórtex y 
del neocórtex. 


3.4. Insuficiencia de la naturaleza 


El cachorro de hombre llega a la existencia prematuro, tierno, incapaz, 
temprano. Un lobezno disfruta de mayor competencia que un bebé. Descen- 
demos de los primates no humanos; también provienen de éstos los grandes 
simios antropoides actuales como los chimpancés, los orangutanes y los gori- 
las. Pero, nuestros pequeñines se muestran mucho más desvalidos e indefen- 
sos que los de nuestros primos, los grandes simios. Tal vez desde el Homo ha- 
bilis, o a partir del Homo erectus, las crías llegaron ya más inermes que las de 
los restantes brutos. 

Estos predecesores del Homo sapiens sapiens fueron capaces de adaptarse 
a las múltiples condiciones naturales en contra de sus congéneres regidos por 
conductas mucho más especializadas. Precisamente la no-especialización ha 
permitido al phylum humano acomodarse a los más variados géneros de 
vida. 

Entre los seres vivos, el hombre es el que nace más inmaduro. Su desarro- 
llo físico y mental no se cierra hasta los quince años. Este dato le permite ser 
mucho más permeable respecto al ambiente. Julián de Ajuriaguerra, que ha 
sido un psicólogo eminente del niño, en su obra Manuel de psychiatrie de l'en- 
fant hace observar que un niño solo no existe al margen de su contorno, que 
la herencia no da un carácter fenotípico concreto, sino únicamente una po- 
tencialidad genotípica que permite responder —desarrollándose de esta for- 
ma- a la circunstancia. Estas respuestas no sólo modelan al pequeño, sino 
que además le configuran el mundo. La experiencia precoz del niño constitu- 
ye la base de su personalidad futura. La madre desempeña un papel primor- 
dial en la estructuración del fondo endotímico del educando. Un proverbio 
judío, un tanto ambiguo —preciso es reconocerlo—, subraya la función mater- 
nal en la configuración de la plasticidad biológica del párvulo. Dice así el 
proverbio: 


“No pudiendo, Dios, atender a todo, inventó las madres.” 


A lo Jargo del presente tema hemos considerado la corporeidad del hom- 
bre, aquello que le convierte en zoon. Se educa siempre desde este z00n que 
el ser humano es. La socialización se lleva a cabo internalizando en los pro- 
cesos cerebrales los variopintos mecanismos socioculturales. Aprendemos co- 
sas dependiendo de lo que ya somos cuando llegamos a la existencia. El na- 
cer antes de tiempo facilita el aprendizaje. En cambio, la bestia por nacer a su 
debido tiempo biológico nace ya programada; sólo le queda madurar. No, 
así, el hombre; éste tiene que hacerse con y entre las cosas que le rodean. 
Cada individuo se verá obligado a reconquistar la herencia cultural. La inde- 
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finición biológica queda abierta al proceso socializador. Según narra Platón, 
los dioses al contemplar al hombre tan despojado zoológicamente, se apiada- 
ron de él y le enviaron el fuego —técnicas- e igualmente la justicia —el arte de 
vivir en sociedad—. También los empiristas ingleses concibieron al hombre 
como un encerado en el que todo está todavía por escribir. Los behavioristas 
contemporáneos han repetido el modelo empirista. 

El hombre llega tan poco hecho que no es todavía hombre. La educación 
lo hace tal. La biología humana es el soporte básico del proceso educante, 
pero nada más. Un mismo código genético permite la formación de una ga- 
ma amplia de seres humanos harto diversos entre sí. No se nace hombre; éste 
se hace. El lenguaje, el arte, la moral, la ciencia..., hay que aprenderlas. 

La biología es neutra, ambigua. La sociedad grabará la cinta magnetofó- 
nica virgen que cada cual es cuando ingresa en sociedad. Ahora bien; cada in- 
dividuo, ¿qué graba, él en su cinta biográfica?; éste es asunto metafísico, que 
no. científico. Lo natural no hace más que establecer las fronteras que no po- 
drá saltarse la educación. El quién no existe ni para el biólogo ni para el so- 
ciólogo; a lo sumo es un constructo. que van formando entre la zoología y la 
sociedad. Es cosa del filósofo, sirviéndose de otros lenguajes, hacerse cargo 
del quien al que se educa. El final de Le Hasard et la Nécessité, de Jacques Mo- 
nod, resume el talante científico excluyente, en la comprensión del ser humano. 


“L'homme sait enfin qu'il est seul dans l'inmensité indifférente de 
Vunivers d'oú il a émergé par hasard.” 


El concepto que de biología elaboró Francois Jacob en su libro La logigue 
du vivant no deja tampoco espacio para el quien de la educación. Leemos: 


“On n'interroge plus la vie aujourd'hui dans les laboratoires... On 
s'efforce seulement d'analyser les sistemes vivants, leur structure, 
leur fonction, leur histoire... Décrire un systéme vivant, c'est se réfé- 
rer aussi bien á la logique de son organisation quía celle de son évo- 
lution.” 


El individuo no cuenta; contamos únicamente con lo viviente como el jue- 
go calculable del azar y de la reproducción. La ciencia biológica no da más 
de sí. Skinner puede entrar certeramente en este punto tomando un pedazo 
de lo vital y sometiéndolo a la socialización: 


“A medida que la ciencia de la conducta va adoptando la estrate- 
gia de la física y de la biología, el agente autónomo a quien tradicio- 
nalmente se había atribuido la conducta, queda reemplazado por el 
ambiente.” 


La educación concreta socialmente la indeterminación natural del ser hu- 
mano. Una educación socialista hará hincapié en lo de concreción social 
mientras una educación liberal subrayará la espontaneidad natural. 
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La meditación biológica que acabamos de llevar a cabo, en este tema, en 
torno al ser humano sugiere ciertas consideraciones antropológicas. El ani- 
mal se halla totalmente inserto en el mundo; el hombre en cambio se sitúa, 
en parte, frente al mundo natural y a causa de esto tiene que hacerse un 
mundo civilizado. 

El ser defectuoso humano se muda en ser creativo del hombre. Considera- 
do esto desde cada individuo implica una intervención coactiva educadora en 
nombre de la tradición culta; sólo más tarde puede cada hombre hacerse car- 
go de su biografía. 

La falta de especialización orgánica deja al cachorro humano abandonado 
en el desamparo y desvalimiento. Este hecho, no obstante, le hace disponible 
para la totalidad de lo real. La cultura, tanto en vistas a la especie como para 
cada sujeto, constituye el modo como el ánthropos se ha salvado de la derelic- 
ción zoológica. En cuanto aninal, el hombre es un pobre animal. 

Un esquema resume la tesis aquí sostenida: 


or ism : 
SAnismo ambiente 


¡ión ió j 
la programación (conjunto de natural y 
e la ml genética órganos, aparatos social 
espec! y sistemas) 


endocrinología, neurología 


A 


AAA 


nd conducta conducta 
educación 
) educanda educada 


Tal vez a algún lector este tema le haya destrozado sus certidumbres y se- 
guridades; lo importante, sin embargo, es que continúan vivas nuestras ilu- 
siones y nuestras esperanzas, sin las cuales educar es faena de máquinas y de 
robots. * 

Leonardo de Vinci fue pintor, arquitecto, escultor, ingeniero y escritor. 
Este italiano nació en Vinci el año 1452; falleció-en Francia, a donde le había 
llamado el rey, muy cerca del impresionante castillo de Amboise. Corría el 
año 1519. Un dibujo suyo coloca cara a cara, mirada frente a mirada, a un 
anciano y a un joven. Aquellas miradas enfrentadas cruzan interrogantes 
densos. El viejo esboza una sonrisa como una llamada a la esperanza. El jo- 
ven, impasible y hermoso como un dios, no ofrece otra respuesta que la fuer- 
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za de su juventud. Uno y otro se hallan a la espera, ¿de qué? Unas líneas del 
propio Leonardo, escritas en otro contexto, podrían ser la respuesta: 


“Pensaba que aprendía a vivir pero, de hecho, estaba aprendiendo 
a morir.” 


El tema metafísico que queda apuntado no pasará al olvido. Lo retomare- 
mos en su momento. La educación no puede esquivar los interrogantes an- 
tropológicos más punzantes, embarazosos y terribles. 
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4. La civilización 


4.1. Elementos modificadores de la conducta 


En el capítulo anterior prestamos atención a la dimensión modificanda de 
la conducta humana; en el capítulo presente estudiamos los factores que 
transforman el comportamiento del hombre. Dado que el proceso educativo 
está configurado por las relaciones que se establecen entre elementos edu- 
candos y elementos educadores, resulta ahora imprescindible hacernos cargo 
de estos segundos antes de pasar ya a la consideración de las funciones pro- 
piamente educantes. 

En el libro Il de la República, Platón hace observar como no contamos 
con ser humano sin socialización. El individuo no se basta a sí mismo para 
alcanzar el estatuto antropológico; por tal razón se asocia. Sin ingreso en la 
polis, el hombre no pasa de ser una bestia. Cuando Castillejo resume la confi- 
guración humana repite, en esto, a Platón; escribe: 


“El hombre se va configurando a lo largo del tiempo gracias a sus 
posibilitantes innatos y a la interacción que establece con el medio” 


La diferencia entre el paradigma educacional de Platón y el de Castillejo 
estriba en que mientras el primero apunta a una sociedad ideal, Castillejo se 
contenta con lo ideal de cada sociedad. Platón invita a enderezar la mirada 
interior del educando hacia lo eternamente bueno, verdadero y bello -ésta es 
su concepción de la paídeia—; Castillejo, en cambio, piensa en lo que califica 
de bueno, verdadero y bello cada sociedad. Ambos, sin embargo, coinciden 
en que no hay hombre sin ingresar en grupo humano. 


Posibilidades Modelos Anthropos 


biológicas sociales 
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Al educar se aprenden informaciones, sentimientos, y conductas que per- 
miten a un determinado código genético integrarse en un grupo social con- 
creto. Sin sociedad humana, no hace aparición el proceso educador. ¿Qué es 
una sociedad?, una agrupación de individuos entre los que se constatan rela- 
ciones. La sociedad es más, en consecuencia, que la adición de los individuos 
que la componen. Las instituciones objetivan a una sociedad. No resulta có- 
modo a pesar de todo definir el quid de una sociedad humana. La manera 
como cada cual se experimenta al relacionarse con los demás interviene en la 
interpretación que se dé del colectivo. La relación social es esto o lo otro se- 
gún el sentido que se imprime a la experiencia originaria de vivir grupalmen- 
te. Sólo la referencia a la historia y a las vivencias propias posibilita una 
comprensión de sociedad. En la relación social, el otro individuo no acaba ja- 
más en objeto experimentable, sino que es parte constituyente de mi relación 
social. Así los Aufklárer, los intelectuales alemanes de la Ilustración, como 
también sus sucesores del siglo x1x, vivieron la institución escolar a manera 
de elemento salvador. La sociedad educada había de traer la libertad y la paz. 
Después nos ha regalado dos terroríficas guerras mundiales y sistemas dicta- 
toriales de derecha y de izquierda; pero esto no suprime el sentido que ellos 
confirieron al grupo humano. Actualmente, en cambio, la institución escolar 
se vive con otro sentido; ésta proporcionará profesionales al colectivo a fin de 
que éste funcione eficazmente. 

La acción y la intervención del educador fuerzan al educando a que éste 
se sumerja en una sociedad, modificando su conducta. No nacemos hom- 
bres; nos hacemos -o nos hacen- hombres mediante estrategias pertinentes, 
El idioma, el discurrir, la producción de arte, la preocupación moral..., cosas 
tan significativas de lo humano, son realidades que deben ser enseñadas. La 
acción constituye la columna vertebral del proceso educante; la acción del 
educador transforma la conducta del educando. Puede entenderse conducta, 
según el pragmatismo norteamericano de James y Dewey, como behavior o 
conduct. 


N 
— pasiva: conforme a un modelo 
(Goethe, Herbart) 
(predomina 
Actitudes el arte) 
ante la 
educación — activa: expresarse espontáneamente 
> (Rabelais, Rousseau, Tolstoi) 
(predomina 
la naturaleza) 
“a 


Las dos actitudes señaladas frente a la educación representan dos extre- 
mos inviables entre los cuales se mueve lo posible. Naturaleza y arte constitu- 
yen dos tentaciones extremosas del acto pedagógico; ahora bien, el fenómeno 
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educativo cuenta siempre con un pedazo de naturaleza -un código genético 
de hombre- que se instala artificiosamente en una sociedad histórica. 


lo función 
modificado modificante lo modificador 
A 
espíritu | lo autocreado 
socialización 

sociedad lo adquirido t—————— | instrumental t-| institucional cultural 
naturaleza | lo heredado 

A 


individuo sóciedad 


Sin circuns-stancia, sin milieu, sin umwelt, sin environnement, sociales, en 
el que ingresen unas posibilidades psicobiológicas, no se dispara el hecho 
educativo. En este tema nos ocupamos del conjunto configurador de una so- 
ciedad. 


instrumentales (simpatía, habilidad, 
técnica) 


superestructurales institucionales (escuela, Estado...) 


culturales (modelos de conocimiento y 
de conducta) 


Elementos 

sociales 

modificadores geografía 

de psicobiología 
conducta dominio político 


producción social 

hecho nacional 

historia de la cultura 

relaciones intersuperestructurales 
libertad del espíritu 


infraestructurales 
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4.2. Tecnología educativa 
1. La simpatía 


Los ciudadanos encuadrados en instituciones sociales —progenitores, pro- 
fesores, locutores...— transfieren los modelos de su cultura a los cerebros tier- 
nos valiéndose de medios diversos -de la palabra, del gesto, de la didáctica, 
etc.-. El acto educante se lleva a cabo haciendo uso de múltiples mediaciones 
-de realidades colocadas en medio- entre el educador y el educando. El arse- 
nal de tales útiles, ingenios, artefactos, instrumentos, herramientas o aperos 
resulta ser realmente variopinto. Su función, sin embargo, es siempre idénti- 
ca: facilitar la intervención del educador y asimismo posibilitar el feed-back 
cuando hubiere lugar. 


formas 
instrumentales 
educadoras 


acto 
educativo 


educando 


(2 estucos (5 


Puestos a introducir orden mental en la pluriversidad de las mediaciones, 
me inclino por una clasificación tripartita según el tipo de saber que se pone 
en juego. Lo resumo de esta manera: 


Y 
Mediaciones Modelo de saber Concepto griego 
simpatía sensaciones “philia” 
habilidad memoria “empeiría” 
> 
* técnica razón “tékhne” 
<= 


Analizaremos cada uno de estos intermediarios a fin de justiapreciar su 
cometido educacional. Comenzamos con la simpatía. Esta es una sensación 
interior que pueden experimentar los dos actores de la educación y que facili- 
ta la comunicación educadora. Un profesor que cae en gracia al alumno, así 
como un discente que encuentra gracia delante del maestro, constituyen faci- 


3 
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lidades notables para la enseñanza y para el aprendizaje. El hechizo y el en- 
cantorio, sentidos, abren espacios amplios considerables. 
Kant estableció una distinción precisa entre sensación y sentimiento. Fue 


ésta: 


Sensación: representación que los sentidos se 
hacen de algo objetivo 


Sentimiento. experiencia subjetiva sin representa- 
ción del objeto 


La simpatía es un sentimiento, ciertamente, pero atado a la sensación y 
emparentado con ésta. La simpatía une —así como la. antipatía sepa: une 
subjetivamente a dos personas. La etimología griega co este vocablo orienta 
ya su significado actual. > 


Simpatía 


syn (griego): con 
páthos (griego): sentimiento 
sympátheia (griego): simpatía 


El educador simpático dispone de una herramienta importante en su fae- 
na; hace que el educando sienta igual que él. Ambos experimentan el mismo 
sentimiento. En cambio, tanto la antipátheia como la apátheia dificultan 
grandemente la labor educacional por más técnicas que use un docente avis- 
pado. Una madre que rechazó al hijo, que luego llegó, se halla sentimental- 
mente distante de su retoño; la estructuración endotímica de éste quedará 
afectada. 

Los sentimientos con los que nos relacionamos con otros, al educar, son 
inmediatos; es decir, nos ponen en contacto con el prójimo —con el próximo- 
antes de todo juicio y de todo querer o no querer. Uno no decide que le caiga 
simpática una alumna; los sentimientos poseen inmediatez, colocan al yo 
vivencial en contacto directo con el mundo circunstante. Brentano y Scheller 
clasificaron los sentimientos a fin de inteligirlos mejor; pero entender los 
sentimientos ¿no consiste precisamente en perderlos? 

Cuando los hijos —o los padres— y los alumnos —o los profesores- expresan 
sus sentimientos positivos hacen algo más que objetivarlos; encima se hacen 
mutuamente comprensibles. Me refiero a los sentimientos de relación huma- 
na, y no, por ejemplo, al sentimiento primordial que Heidegger denomina 
Stimmung o “temple de ánimo” -la angustia de existir, supongamos- que per- 
mite descubrir el todo del mundo antes de conocerlo. Aquí nos ocupamos de 
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la relación educativa y no del existir humano como presencia pesada del 
mundo. 


Filantropía 


phileo (griego): yo amo 

phílos (griego): amigo, aficionado 
philía (griego): amistad, tendencia a 
ánthropos (griego): ser humano 


Es cosa buena que la philía empape la relación educadora. Esta saldrá ga- 
nando. El educador que es phílos de su educando, pertenece a éste. Phílos 
significó en Grecia “propio”, “perteneciente a”; la pertenencia sentimental es 
un instrumento educativo importante. La philía ata entre sí a los miembros 
de la comunidad educacional. : 

Philías, amistad, aprecio, estima, afinidad, gusto, ayuda, apego, devoción, 


2. La habilidad 


Pasemos a considerar el segundo grupo de mediaciones educadoras. La 
habilidad —empeiría en griego- ha presidido las educaciones de todos los 
tiempos. 


Habilidad 


Habere (latín), tener, poseer 
Hábilis (latin), manejable, bien adaptado 


La madre no sabe por qué educa bien pero sabe que obrando de aquella 
forma el resultado será positivo. Casi todas las madres han sido habilidosas, 
capaces, competentes, diestras, aptas, prácticas, duchas, mañosas, idóneas. 
No, así, los profesores; pero quienes, entre éstos, han poseído destreza y traza 
han triunfado más fácilmente. 

La sofística no fue propiamente saber, según Platón, ya que no superó el 
estadio de pericia o de experiencia. El sophistés, sofista, fue un experto por- 
que gozaba de empeiría, de acumulación de experiencias, pera; nada más. Sin 
embargo, es ya mucho con no ser ni ciencia ni técnica. 


[e 
Uy 
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Empírico 
peira (griego): experiencia, prueba, tentativa 
eñ (griego): en 
empeirikós (griego): experto 
empeiría (griego): experiencia 


Aristóteles al iniciar la Metafísica se refiere al saber de la experiencia -em- 
peiría—, calificándolo de saber retenido y organizado por la memoria —mneme 
en griego— a partir de las múltiples sensaciones que asaltan nuestros senti- 
dos. A la experiencia de esta madre, hay que sumar las experiencias de todas 
las madres anteriores. Experiencia individual y experiencia histórica. La re- 
tentiva de lo sentido origina la empeiría. La.madre sabe que tal intervención 
resulta eficaz; el pedagogo sabe por qué una intervención es exitosa. La ma- 
dre es empírica; el pedagogo es tecnólogo. Pero, no hay por qué reírse del 
curandero a condición, esto sí, de que cure. La humanidad se ha educado a 
base de experiencia y no, por cierto, a base de ciencias y de técnicas. El desa- 
rrollo de éstas no debe suprimir aquella. Profesores duchos, desprovistos de 
conocimientos tecnológicos, acostumbran a proceder méjor que profesores 
con excelentes calificaciones en disciplinas tecnológicas obtenidas en la Uni- 
versidad. No conviene descalificar la empeiría; constituye una herramienta 
francamente operativa. 


3. La técnica 
Las técnicas forman el tercer grupo de mediaciones instrumentales educa- 


tivas. Gozan de un amplio prestigio social, no sólo por su racionalidad, sino 
particularmente a causa de su espectacularidad que va desde los vuelos en el 


racionalidad 
saber que los fenómenos saber cómo los fenómenos 
son así son así 
o _ _ A _ __m _—— (ápp_——_—_— 
ciencia técnica 
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espacio intersideral a los transplantes de órganos. De refilón la tecnología 
educativa se beneficia de tal fama. 

Si tomanos el vocablo técnica en relación con instrumentos artificiales 
herramientas, máquinas, aprovechamiento de fuerzas naturales, procesos 
de producción...-, existen técnicas desde que aparecieron las primeras civili- 
zaciones. Una técnica es o bien un instrumento o una habilidad —racionaliza- 
da ahora- en vistas a ser eficaces en la tarea emprendida. Idéntica racionali- 
dad vertebra a las ciencias y a las técnicas a pesar de que estas segundas son 
un saber como mientras las primeras son un saber que. 

El positivismo de Comte -siglo x1x— relacionó ciencia y técnica hasta tal 
extremo que la primera se justificaba por la segunda. “Saber para prever y 
prever para proveer”, tal fue el ideal del saber positivista. 

Aunque se da frecuentemente un uso indiscriminado de los términos téc- 
nica y tecnología, pueden establecerse diferencias. 


técnica —> A tecnología 
¡€__ _«A«<KÁ o 
procedimiento, para modificar la rea- conjunto de conocimientos acerca 
lidad, basado en la información pro- del procedimiento técnico o éxito de 
porcionada por las ciencias la acción sobre la realidad. El tecnó- 
logo es también un inventor. 
ÁS | 


El concepto de técnica quedó notablemente precisado por los griegos, de 
manera especial por Aristóteles, 


Técnica 


tékhne (griego): industria, arte, capacidad 
tekhnítes (griego): industrioso, artesano, artista 


La tékhine es artificiosa y no una actividad natural. La técnica es saber 
hacer cosas según un eidos -idea— que el tekhnítes posee y que “re-produce” 
en la realidad. Lo que era idea de copa en la mente del artesano se muda en 
copa real, apta para beber un líquido, mediante la poíesis —de donde proviene 
“poética”— o acto de producir o fabricar. 
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Physis (naturaleza). |————3> — Tékhne (industria) 


— AAA AO 
genera cosas según el propio princi- produce cosas según el modelo que 
pio generador de las cosas se halla en la mente del artífice 


Esta incursion por la cultura griega responde a dos propósitos; uno es el 
señalado ya, consistente en esclarecer el actual concepto de técnica. El se- 
gundo es más didáctico y pretende desmitologizar el vocabulario presente. 
Ninguna Academia de la Lengua ha inventado las lenguas habladas actual- 
mente. Esta es la pretensión de los políticos los cuales quieren manipular el 
idioma a través de instancias sociales —e.g. la televisión- sobre las que tienen 
poder. El político desvincula el léxico castellano, catalán, francés, italiano, 
portugués..., lo desvincula de su vida hsitórica, suprimiendo por ejemplo la 
enseñanza del griego y del latín a fin de señorear más cómodamente sobre la 
semántica y dominar de tal guisa los pensamientos de sus súbditos. La ideo- 
logía con la que el político recubre estas vergienzas consiste en sostener que 
la escuela debe preparar para la vida y para la eficacia, como si vivir huma- 
namente y ser eficientes no fueran actividades que empalman con lo que he- 
mos sido durante tres mil años. 

El concepto de técnica anda desvinculado del concepto de valor. Lo pro- 
pio de aquella es la exactitud pero no orientar la existencia del hombre. Tal 
hecho permite abusar fácilmente de la técnica. La racionalidad de ésta reside 
en la eficacia, sin relación con el amor, el arte y la religión. La bomba atómi- 
ca sobre Hiroshima es de una técnica impecable. Esto indica que la técnica 
tanto puede traer dicha como desventura a la humanidad. (Ver página si- 
guiente) 

El ser humano ha vivido siempre en un medio en el cual se ha realizado. 
El medio que le circunda es ambivalente; por un lado lo acoge y le posibilita 
la vida, mas por otro lado le resulta hostil y arriesgado. El medio le solicita 
pero así mismo le acosa. El hombre ha vivido sucesivamente en tres grandes 
matrices ambientales. En la actualidad, el medio ambiente viene configurado 
por la técnica. (Ver página siguiente) 
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Historia de la técnica 


1. Concepción griega: La técnica —el hacer—es una actividad de 
(s. IV antes de Cristo) inferior rango con respecto a la teoría —el 
contemplar y el discurrir—. 
HI. Revolución cristiana: La supresión de la esclavitud obliga a uti- 
(ss. 1-V) lizar animales y a valerse de fuerzas na- 
turales como el viento y el agua —moli- 
nos—. 
III. Revolución renacentista: La aparición de las ciencias naturales 
(ss. XV y XVI) exactas cambia la concepción de la téc- 


nica. Tartaglia, en 1564, calcula el ángu- 
lo de un cañón a fin de que dispare de for- 


ma precisa. 
1V. Revolución industrial Ciencia y técnica se fusionan. Apa- 
(s. XVII) rece el inventor. Watt es un prototipo. La 
técnica no posee ya fronteras. Todo es 
posible. 


V. Revolución microelectrónica: — Triunta la cibernética como autorregula- 
(s. XX) ción de la propia técnica en cuanto téc- 
nica. : 


Los medios ambientales del hombre 


l. La naturaleza: Durante dos millones de años —en la prehistoria—, el hombre vive en sim- 
biosis con el mundo natural. Es predador y parásito. Queda dominado por 
la naturaleza, de la que, por otra parte, vive. 


II. La Sociedad: Este medio aparece uno$ 3.000 años antes de Cristo y perdura hasta el si- 
glo xvi. La colectividad humana proporciona al hombre cuanto éste nece- 
sita para subsistir. La relación con el mundo natural queda mediatizada por 


; la sociedad. Esta se organiza sobre dos pilares: el poder político y el poder 
económico. : 
MH. La técnica: A partir del siglo xvm hasta nuestros díás, el medio en el que y del que el 


hombre vive es la técnica, con sus máquinas y sus métodos. La técnica 
condiciona todas las relaciones humanas. 
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Las técnicas de la comunicación, que tanto interesan en los procesos edu- 
cativos, ofrecen actualmente un amplio abanico de realizaciones. Veamos al- 
gunas más sobresalientes. 


= 


humanos: palabra, gesto, mirada, dibujo, música... 


lll clásicos: imprenta, prensa, radio 


comunicación no-humanos actuales: 


televisión, vídeo, tele-texto, ví- 
deo-cassetes, vídeo-discos, te- 


lemática, difusión vía satélite... 


La cibernética elabora un sistema general de conceptos a fin de describir 
los procedimientos técnicos, entre los cuales destaca el sistema de transmi- 


sión que regula la transformación de magnitudes de entrada en magnitudes 
de salida. 


agente 
(efector) 


d resultado 
> transformación 


tefecto) 


La informática —a través de los ordenadores- está introduciéndose en el 
aprendizaje de los escolares. La quinta generación de ordenadores no va a 
procesar solamente información; además procesará saber. ¿Podemos fiarnos 
de la informática?; se han defendido dos respuestas radicales contrapuestas. 


Illich 
“La convivencialidad” (1974) 


Beer 
“Designing freedom” (1974) 


>> 


Sólo deben aceptarse las tecno- 
logías que la mayoría puede do- 
minar 


o a q --——, 


Sólo las tecnologías más comple- 
jas pueden gestionar nuestras 
sociedades 
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Las tecnologías de la comunicación de masas, que se hacen ya presentes 
en la institución escolar, no están desprovistas de peligros. Chomsky en la re-. 
vista Change “noviembre de 1979- llegó a sostener que el actual control elec- 
trónico de la información es más peligroso para la libertad que la misma pro- 
paganda hitleriana. En la expresión Comunicación de masas se descubre que 
en el plano de la realidad la palabra comunicación designa la distribución au- 
toritaria hecha desde los poderes político y económico; el término masas 
apunta a públicos muy heterogéneos; el vocablo cultura no significa tal cosa 
ya que la memoria ha desaparecido y sin ésta no hay cultura. La televisión, 
por ejemplo, no democratiza el saber; se limita a desinformar. 

Esta situación invita al profesor Sarramona a proponer una educación de 
los medios de comunicación basada en tres objetivos. 


A 


1. Desmasificación salvando la indi- 
vidualidad personal 


Objetivos de la educación 2. Espíritu crítico frente al consu- 
de los medios de comunicación mismo 


3. Potenciar la capacidad comunica- 
tiva 


4.3. Instituciones sociales 
1. Sociedad y autoridad 


En el ámbito de las formas modificadoras de conducta nos fijamos en este 
apartado en las instituciones sociales. 

En el seno de las sociedades se instalan tanto las ideas como las institu- 
ciones. Dejamos las ideas —cultura— para más adelante. Si nos fiamos de Ma- 
linowski, una sociedad forma un espacio complejo y vasto en el cual el ser 
humano resuelve con bastante eficacia las dificultades que le proporciona su 
adaptación al medio y la satisfacción de sus necesidades. Las instituciones se 
objetivan inexorablemente en un medio sociohistórico. 

Tanto Kant como Herbart, Stuart Mill y Spencer concibieron el proceso 
educador de manera muy individual. Durkheim, por el contrario, siguiendo a 
Comte, tuvo muy presente que siempre se educa socialmente; la generación 
adulta socializa a la generación joven y lo lleva a cabo, faltaba más, a través 
de instituciones sociales. A uno se le califica de educado cuando se somete a 
las pautas de la sociedad; así, en una sociedad comunista, recibe el calificati- 
vo de educado aquel ciudadano que piensá, siente y se comporta como mar- 
xista según la hermenéutica que los poderes políticos han hecho allí de los es- 
critos de Marx. A los “no-educados” se los envía a centros de reeducación 
social. - 
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cultura 
transmitida 
por las 
institu- 
ciones 


sistema 
nervioso 
y endocrino 


educado 


y 


Decía a este respecto el texto Aprender a ser publicado por la UNESCO: 


“Consideramos que existe una correlación estrecha, simultánea y 
diferida, entre las transformaciones socioeconómicas y las formas de 
acción educativas.” , 


Las instituciones educan desde la fuerza históricamente legitimada, la 
cual a partir de tal momento recibe el nombre de autoridad. Kant racionalizó 
la autoridad educante observando que al nacer llegamos tan-desprovistos a la 
existencia que uno no puede desarrollarse solo necesitando de otros para este 
menester. La autoridad así justificada se hace presente en forma de premios, 
de castigos, de horarios escolares, de evaluaciones, de organización... Cuando 
hay proceso educativo actúa siempre una autoridad tanto si ésta manda 
como si simplemente embruja; ¿acaso alguien fantaseó una relación educati- 
va al margen de la relación “superior-inferior”? Se discutirá el modo de la au- 
toridad, pero ésta resulta inesquivable. Cuando se suprime la autoridad del 
adulto propio o del comisionado, aparecen de inmediato autoridades parale- 
las —la del político, la del comerciante, la de los compañeros prepotentes...-. 
Lo impensable es una institución acéfala —a la que le han cortado la cabeza— 
que eduque sin constreñimiento. 

La dificultad no se plantea en si autoridad sí o bien autoridad no, sino en 
¿qué reprimir? y ¿cómo reprimir?, ¿cuándo reprimir? Esto supone distinguir 
modalidades dentro del concepto genérico de autoridad. Inspirándome en 
Reboul, propongo los modelos del cuadro de la página siguiente. 

Una sociedad cuando forma médicos, arquitectos o juristas tiene derecho 
-0, acaso, obligación- a formar médicos, arquitectos o juristas. Tal derecho 
sólo se ejerce a base de autoridad ¿cuál?, esto es ya para discutir. En la prác- 
tica educadora se dan las cuatro modalidades de autoridad arriba reseñadas. 
Parece que el modelo más racional, cuando la edad del educando lo permite, 
es la autoridad pactada, fruto del consentimiento mutuo entre educador y 
educando. La más irracional es, sin duda, la carismática. 
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Y 
legitimación ejemplo negación de la misma 
q 
Autoridad contrato la regia en el isa 
por... (la regla) juego de ajedrez Pp 
experiencia Le : 7 
(el entendido) el médico imprudencia 
$ AS 
arbitrio ] AAN 
(el árbitro) el juez desobediencia 
T 
el jefe político 
carisma indiscutible 


(el consagrado) 


(e.g. Fidel Castro, 
Hitler 


sacrilegio 


augere (latín): 
auctum (latín): 
auctor (latín): 

auctoritas (latin): 


Autoridad 


aumentar, acrecentar 
aumentado 
autor, inventor 
autoridad, reputación; aquello 


—o aque!- que hace crecer 


5 


Cada edad del educando solicita un peculiar modelo de autoridad educa- 
dora. Lo que sí parece indiscutible es que el destino de las autoridades insti- 
tucionales —-paternas, escolares, ministeriales...- no es otro que el de su desa- 
parición. Mandamos, educativamente, para no tener que mandar. Podría 
representarse así, este aserto" 


25 años 

20 años 

?  15años 
10 años 

5 años 


O años 


Libertad 


_Autoridad 


a LA 


—l 


100 grados 


50 


25 0 


PAIDEIA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 171 


En Grecia, las autoridades de la pólis educaban a cuantos ingresaban en 
ésta. La pólis fue en Grecia el espacio de la existencia humana; fue territorio 
y paisaje, fue colectivo de ciudadanos y fue acontecer histórico. Todas las ins- 
tituciones educaban. Antes de los sofistas, incluso se confundió el nomos la 
ley de la pólis— con el logos —la ley de la physis —de la naturaleza—. 


Lo político 
pólis (griego): ciudad, patria, Estado 
politikós (griego): — civil, político 
politiké tékhne (griego): arte política 


Las instituciones sociales son las formas tomo se agrupan los hombres y 
como éstos funcionan colectivamente. Un sistema de normas asegura la es- 
tructuración del grupo y su funcionamiento. No existe institución sin objeti- 
vos, queden éstos explicitados o bien actúen implícitamente. Cuanto más 
evolucionada es una sociedad, de más instituciones dispone. En la horda del 
paleolítico, las instituciones eran mínimas. 


- la familia N 


. la escuela 
. Organizaciones pre, post y paraescolares 
. bandas juveniles 
empresas laborales 
. Cooperativas 
. Sindicatos 
Instituciones . iglesias 
en una sociedad . judicatura 
actual 10. ejército 
11. partidos políticos 
12. policía 
13. cárceles 
14. centros recreativos 
15. organizaciones sanitarias 
16. mass-media (periódicos, radio, televisión...) 
17. los aparatos del gobierno 


VOONDAALDNS 


$= 


Cuantas menos posibilidades de relaciones humanas directas por exceso 
de aglomeración, más progresan las instituciones que tejen una sociedad. 
Cuando falta el terreno en el que puedan nacer y desarrollarse las relaciones 
directas de ciudadano a ciudadano, queda el campo libre a las instituciones. 
Así es como la escuela acaba siendo la principal mediación entre el saber y 
los ciudadanos. Todas las instituciones modifican la conducta de los “edu- 
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candos-ciudadanos”, se califique bien o mal la intervención realizada; todas 
en consecuencia educan trátese de la televisión o de la universidad. 

Entre las múltiples instituciones de una sociedad desarrollada destacan 
particularmente dos por su poder sobre el conjunto; se trata del Estado y de 
los grupos económicamente dominantes, poder político y poder económico. 
Uno y otro disfrutan de fuerza sobre los procesos educativos. 


pasión de dominar 
al otro a través 
del capital 


pasión de dominar 
directamente al otro 


Estado Grupos económicos 


| conducta de súbditos o educandos 


El liberalismo, arrancando del poder económico, se apodera del poder po- 
lítico. El socialismo procede a la inversa; parte del poder político y se hace 
con el poder económico. Uno y otro, empero, acaban haciendo lo mismo: 
educan en beneficio del poder poseído. 


instituciones 


educando metodologías «“—— sociales: cultura 


familia 
escuela 
economía 
Estado 


—_—__—K—  — — — 1 _— 


individuo sociedad 
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2. La familia 


Aparte trataremos las instituciones escolar y estatal. 

Antes debemos referirnos a la institución familiar. No todas las agrupa- 
ciones humanas presentan características parecidas. Resulta oportuno dife- 
renciar dos grupos. 


Grupos humanos 


JT 
3 denominación fundamento : función ejemplos 
== — E F = 
comunidades sentimiento “el otro familia 
(Gemeinschaften) (realidad primaria) es un fin Nación 


peña de amigos 


escuela 


partido político 
asociaciones utilidad el otro sindicato 
(Gesellschaften) (realidad secundaria) es un medio -ejército 
Estado 


SR 


La familia constituye una comunidad y no una asociación. El otro vale por 
sí mismo y no como medio a fin de obtener otra cosa. Parece que el ser hu- 
mano pierde la salud mental cuando no vive en ninguna comunidad. 

La familia es la única institución social que es además pedazo de natura- 
leza — que se basa en la realidad psicobiológica—. El sexo —-la endocrinología— 
constituye la parcela de naturaleza sobre la cual se fundará luego la institu- 
cionalización social. Las leyes, las normas y las costumbres familiares se so- 
breponen al dato primigenio natural: la sexualidad. La familia constituye la 
mediación entre la Physis y la Polis. 


Prohibición 
del 
incesto 


Naturaleza 3> Familia Sociedad 


(sexo) (sexo + norma) (norma) 
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La institución familiar es ambivalente y ambigua, es espacio socionatural 
de tensiones; sin embargo, resulta por el momento en alguna de sus formas. 


Naturaleza familia Naturaleza 


paternidad-maternidad matrimonio 


procreación sexualidad 


E “padres-hijos” 


(relación de filiación) “marido-mujer” 
“hermanos” (relación de alianza) 
(relación de consanguinidad) 


reglamentación reglamentación 


3. La escuela 


Entre las instituciones educadoras llamativas hay que colocar inesquiva- 
blemente a la escuela. Resulta al pronto curiosa la etimología de este voca- 
blo. 

Escuela proviene del latín schola, que para los romanos tanto significó es- 
cuela como lección. Esto no despierta el pasmo. Lo chocante se halla en el 
origen griego de este vocablo a partir del cual se formó el término latino 
schola. * 
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NN 


Etimología griega de escuela 


“Ekho”: tener 


“Skholé” 


vacación estudio 
dilatación ocupación 
tiempo libre escuela 
descanso 

ocio 

vagar 

paz 

tranquilidad 

lentitud 

inactividad 

pereza 


“== 


En la Grecia clásica la paídeía, educación, no se llevaba a la práctica en la 
skholé, sino a través de otras relaciones sociales como en la paiderasteia o pe- 
derastia, admiración de una persona mayor por parte de un adolescente. La 
relación amorosa, sexual o no, invitaba a emular al mayor como módelo hu- 
mano y social. En el centro escolar sólo había técnica instructiva, pero no 
educación o paideia; por tal motivo era minusvalorada. 

La escuela posteriormente ha intentado cubrir buena parte del significado 
griego de paídeia. (Ver esquema de la página siguiente). 

La escuela ya no se entiende actualmente si no anda referida a la cultura. 
Si ésta no existiera, la escuela estaría de más. El poeta griego Menandros 
-342-292 antes de Cristo-, amigo del filósofo Epicuro, escribió: “La paideia 
es un puerto de refugio para toda la humanidad”. ¿Por qué?, porque desnudo 
de cultura, desaparece el hombre. La escuela transmite cultura, a todos, a 
muchos o a pocos, pero su destino está atado al sino de la civilización. Puede 
existir civilización sin escuela, pero no viceversa. 

Los hombres han producido civilización —cultura, tecnología e institucio- 
nes— al intentar satisfacer las exigencias biológicas a su modo, que no es otro 
que proporcionando significado a la experiencia y a los quehaceres. 


Cultura: Conjunto de modelos de conocimiento y 
de conducta, vigentes en un espacio y en un tiempo 
concretos, transmitidos socialmente. 
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hijo 
niño 
“pais”, “paidos” Dj 
y joven 
esclavo 
criado 
“paideia” 
civilización educación 
cultura instrucción 
tradición lección 
literatura transmisión de cultura 


castigo divino 


Sin cultura, no habría escuela; ahora bien, no basta la presencia de los 
productos culturales para que surja la institución escolar. De hecho, curiosa- 
mente, ésta no nace hasta que aparece la técnica de escribir. Con anteriori- 
dad, la cultura se transmitía directamente sin el intermediario de la escuela. 

Probablemente fue en Mesopotamia, entre los ríos Tigris y Eufrates, que 
apareció la primera escritura, la cual fue pictográfica. Sucedería en el IV mi- 
lenio antes de Cristo. A la mentalidad arcaica le bastaba la palabra hablada, 
pero ya no fue suficiente a los grandes imperios y reinos que se sucedieron en 


_ la tierra de Sumer. Los mandatos del soberano debían fijarse con precisión y 


dejarse ver. La arcilla, el granito y el basalto publicaron los designios del rey, 
y la ley así difundida conservó la unidad de los pueblos. La sílaba y el alfabe- 
to permiten distanciarse de las cosas controlándolas al propio tiempo. El sig- 
no gráfico se coloca en el lugar de los objetos del mundo y facilita la manipu- 
lación de éstos a distancia. La escritura prolonga el poder de la mano. El 
mundo deja de ser sólo concreto y es también abstracto. 

¿Cómo transmitir los signos gráficos?, surgirá la escuela. Y ésta nacerá 
atada al poder político, señor de la escritura. Solamente el filósofo será rey, 
sostendfá más tarde Platón 428-348 antes de Cristo—, y Luis XIII de Francia, 
a través de Richelieu, funda en 1634 la Académie frangaise como Luis XIV 
instaura en 1666 la Académie des sciences. Poder y escritura; poder y escuela. 

No extraña, vistos sus orígenes, que el centro escolar se configure como 
espacio de conflictos y, por cierto, no sólo políticos aunque éstos prosigan 
siendo mayúsculos. ] 

El esquema mental que permite inteligir la globalidad del fenómeno edu- 
cativo deja al descubierto la conflictividad de la escuela, centro de apetencias 
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Esquema de los conflictos escolares 


privada eg p» Pública 
libre e, p- estatal 
nacional ESGuEl p- Jobernativa 
confesional | L—— 3» laica 
autogestionaria —— > jerarquizada 
no-escuela eg E: p- escuela 


y de ideologías. Presentamos parcialmente el Eaquela señalado a fin de evi- 
denciar lo que sostenemos. 


NN 


Instituciones sociales Modelos culturales 
lo creado (Estado) o 
por el científicos - Wssaaias 
sujeto -científi , 
a ESCUELA noscientficos: Y nntas 
A tecnológicos - 
lo Ped empresa conductuales 
e la eN . , 
! lesia 
ceebadi familia  ¡glesi laboral 
lo heredado ' 
biológica- 
mente 
hecho lucha apetencia de 
nacional de poder político 
o SE clases 
individuo 
educando sociedad educadora 
== 


Entre los múltiples intereses que procuran controlar a la escuela destacan 
dos: el dominio político y el poder económico. La codicia psicosomática de 
poderío político se objetiva históricamente en las diversas figuras de Estado. 
Este, como veremos en el apartado siguiente, se sirve de la institución escolar 
a fin de legitimar su existencia delante de los súbditos. Y todo Estado ex el 
plano de los hechos acostumbra a estar al servicio de un grupo de la socie- 
dad. Siendo así, no maravilla que cada facción social procure acaparar el po- 
der del Estado o, cuando menos, burlar su omnipotencia. 

El conflicto social denominado “Escuela pública-Escuela privada”, tan tó- 
pico de los países latinos, no es más que una de las formas que adopta la lu- 
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cha política por la escuela. El debate “Escuela pública-Escuela privada” no 
constituye un tema pedagógico, sino político, y nada tiene que ver con la cali- 
dad educativa. Esta puede ser muy buena como en Holanda donde el debate 
en cuestión no existe porque el Estado, como igualmente en Bélgica, subven- 
ciona tanto las escuelas que promueve él como las promovidas por la iniciati- 
va privada. Al fin y al cabo los dineros del Estado son de todos los ciudada- 
nos. La expresión escuela laica puede adquirir dimensiones semánticas 
nuevas si el término laico queda referido a su etimología griega. 


nación 

pueblo 
multitud 
muchedumbre 
ejército 

tropa 
infantería 


hago público, 
yo profano 


perteneciente al pueblo 
j Laikós profano 
vulgar | 


Escuela laica sería etimológicamente la “escuela del pueblo”; ahora bien, 
los hechos históricos han modificado este significado introduciendo otro más 
político que ha servido para oponerse al poder de la Iglesia sobre las escue- 
las. 


“Laikoo” | 


Escuela neutra forma un significante con funciones políticas, aunque tam- 
poco desde la etimología tenía que ser así. Neutro proviene del latín. 


ES él , "quién de los dos 
sali | cuál de los dos 
mn , ni el uno ni el otro 
Neuter” Hello 
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Escuela neutra sería aquella que no es ni de una ni de otra ideología; algo 
así como si fuera asexuada. Resulta difícil imaginarse un centro escolar des- 
provisto de alguna que otra ideología. Enseñar historia, biología, sociología, 
economía, psicología, filosofía, literatura, derecho, arte..., ¿puede llevarse a 
cabo con total objetividad? 

No extraña que hayan aparecido libros defendiendo incluso la supresión 
de la escuela. Iván Illich es el representante más llamativo de este movimien- 
to. La institución escolar es irremediablemente reproductora de la jerarqui- 
zación de la sociedad en función de los poderes político y económico. Paul 
Goodman, -1911-1972-—, en esta línea, escribe en su obra La deseducación 
obligatoria. 


“Si vamos a experimentar con una educación universal real que 
eduque de verdad, tenemos que empezar aboliendo del todo el siste- 
ma de escolarización obligatorio”. 


4, El Estado 


El Estado constituye una figura histórica del dominio político, el cual do- 
minio nace de la cupiditas dominandi, o pasión de dominar a los demás, con- 
cupiscencia vertebradora del fenómeno humano. Cuando se trata de dominar 
incondicionalmente a los otros, el dominio se muda en tal caso en político. El 
concepto de dominio, o de poder, se define como la capacidad de modificar 
la conducta de otro o de un colectivo. Si dicha modificación es incondicional, 
nos encontramos entonces ante el poder político. 


Estructura social | Estado Economía 
Estructura psicosocial Dominio Dominio 
antropológica político económico 
Estructura psicosomática Pasión Pasión 
antropológica de dominar de poseer 


| 


Base filogenética del l Conductas Conductas 


comportamiento humano agonísticas hedónicas 
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Me aparto del simplismo marxiano en la explicación del origen de la insti- 
tución estatal. Esta nace también de las maneras de producir socialmente, 
pero en modo alguno se explica exclusivamente a partir de los modos de pro- 
ducción y de las relaciones de producción. Lo humano no se intelige desde la 
sencillez de una película del Oeste. 

El término política es polisémico. Como mínimo se utiliza en tres direc- 
ciones semánticas: 


1. programa (e.g. “La política educativa del próximo quinquenio...) 
(policy) 


2. habilidad (e.g. “El líder sindical lleva el asunto con mucha política”) 


Política (táctica) 


3. domínio (e.g. “Los aparatos políticos del Estado”) 
(politics) 


Aquí el vocablo nos interesa únicamente en el tercer sentido, aquel en el 
cual se ha escrito que el poder corrompe y' el poder absoluto corrompe abso- 
lutamente. 

Cuando el dominio político se contempla como poder de los aparatos de 
mando sobre la ciudadanía recibe el nombre de Estado. 


Contienda política 


Estado Conquista del Estado 
AE A 
ndo. Estado 
Grupo Grupo 
EN << 
político político 


El Estado se presenta ante los ciudadanos, a fin de que le obedezcan, con 
tres principales figuras distintas. Cada una de ellas excluye las otras dos. Gra- 
cias a esto se obtienen tres clases de autoridad política. 
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carismática: veneración al que manda (e.g. a Fidel Castro, en Cuba) 


tradicional: veneración a una institución inmemorial (e.g. a la Monarquía 


Autoridad inglesa) 


política 
legal-racional: respeto a alguien solamente porque ha sido elegido según 
la ley (e.g. El Presidente de EE.UU.) 


La palabra Estado ha substituido a los vocablos latinos Res publica, Civi- 
tas y Societas civilis. Hasta el siglo xvi, cuerpo político, sociedad civil y Esta- 
do son términos sinónimos. A partir del Contrato social, de Rousseau, se ini- 
cia la nueva reflexión en torno al Estado. 

Según Hegel, el Estado realiza la voluntad individual. Esta llega a ser ella 
misma a través de la familia, de la sociedad civil y del propio Estado, Para 
Hegel, el Estado es una realidad autónoma. Liberalismo, marxismo y anar- 
quismo se apartan de la doctrina hegeliana aunque con-tematizaciones dis- 
tintas. 


Liberalismo: Estado e individuo son diferentes, debiendo el primero 
colocarse al servicio del segundo. 


Marxismo: El Estado debe de desaparecer porque es fruto de la lucha 
de clases. Sólo se suprimirá, empero, cuando ésta haya 
terminado definitivamente en todo el planeta. 


Anarquismo: Todo Estado, incluido él comunista, es malo. En conse- 
cuencia se lo suprimirá desde el primer instante revolu- 
cionario. 


Viene entendiéndose el Estado en dos direcciones harto distintas: o es un 
instrumento de la fuerza o bien una expresión del Derecho. 


| Estado 
Monopolio de la | 7 ; | an 
aplicación legítima paratos al servicio 
de la fuerza del Derecho y de la 
(Weber) paz intraestatal 
<= 
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Estos diversos enfoques semánticos permiten definir al Estado de formas 
harto opuestas como podemos apreciar en estas tres definiciones: 


Aristóteles -384-322 antes de Cristo: “El Estado es la convivencia de 
familias y de grupos de familias en vistas a una vida per- 
fecta y autosuficiente.” (La Política; TIL, 9; 1280, b) 

Nietzsche -1844-1900-: “El Estado es el más frío de los monstruos 


fríos. Miente fríamente; he aquí su gran mentira: Yo, el 
Estado, soy el Pueblo.” (Así habla Zaratustra) 


-1806-1856—: “El Estado sólo persigue un objetivo: limi- 
tar, encadenar, someter al individuo subordinándolo a al- 
guna que otra generalidad.” (El Unico y su propiedad) 


Max Stirner 


Hegel -1700-1831- en la obra Filosofía del Derecho justifica la existencia 
del Estado a causa de la ambigúedad de la sociedad civil. Esta crea, cierta- 
mente, riqueza, bienestar y cultura, pero asimismo engendra miseria y co- 
rrupción. La sociedad civil, afirma, es egoísta. El Estado se hace necesario 
porque gracias a él el interés general puede triunfar sobre el individualista. A 
partir de aquí Hegel sostendrá que las escuelas deben de liberar la enseñanza 
del interés de los padres —-los cuales sobreestiman a sus hijos— a fin de pro-. 
porcionar al Estado servidores capaces. 

Estas ideas hegelianas han triunfado a partir del siglo xx. Cada vez más, 
la Escuela es un inmenso servicio organizado y controlado por el Estado. 

Con el renacimiento se inició una seria reflexión en torno al Estado. Ma- 
quiavelo, Hobbes y Locke son los tres pensadores más significativos a este 
particular. 


al T A 


Autor Obra 


Doctrina 


El poder está al servicio del go- 


Maquiavelo 
(1469-1527) 


El Príncipe 
(1513) 
(Renacimiento) 


bernante. 

El poder se obtiene y se conserva 
con la fuerza —virtú—, con la astu- 
cia y con la suerte —fortuna—. 


(Renacimiento) 


> : z 
Hobbes Leviatán El Estado es ur monstruo, creado 
(1588-1679) (1651) por los individuos, a fin de prote- 


gerse unos de otros. 


Locke 
(1632-1704) 


Ensayo sobre el 
gobierno civil 
(1690) 
(Ilustración) 


El Estado se ha creado para de- 
fender los derechos del individuo. 
Estos se defienden a base de que 
el poder ejecutivo se subordine al 
legislativo. 
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El francés Montesquieu -1689-1755- continúa la reflexión de Locke. En 
su libro el Espíritu de las Leyes -1748- establece la separación de poderes 
dentro del mismo Estado. 


1. legislativo (e.g. el Parlamento) 
Aparatos 2. ejecutivo (e.g. el Gobierno) 
estatales 3. judicial (e.g. los Tribunales) 
4. representativo (e.g. el Rey o el Presidente de la República) 


El Estado en alguna de sus formas ha conocido un éxito histórico contun- 
dente y esto a pesar de que el Estado lo controla todo: el nacimiento y la 
muerte, la salud, el dinero, la vivienda, la educación, las ideas de los ciudada- 
nos como también su identidad —carnet de identidad y pasaporte en los mis- 
mos ordenadores estatales—... Realmente el Estado es. una rueda inmensa 
que, cuando se mueve, siempre aplasta. 

En la Carta fundacional de la ONU se lee que “Los pubis tienen el dere- 
cho de disponer de ellos mismos”. Ahora bien; sólo el Estado se aprovecha de 
tal derecho, pero no los pueblos. El Estado francés, por ejemplo, ha usurpado 
el indicado derecho a los bretones, a los catalanes, a los vascos, a los nor- 
mandos, a los gascones. 

El día 14 de febrero de 1956, Kruchev denuncia los errores y los crímenes 
de Stalin. El Estado comunista, que tenía que encarnar al proletariado, se ha- 
bía manifestado más nefasto aún que otros modelos estatales. No'basta con 
decir que Stalin se apartó del camino inaugurado por Lenin. Ya Rosa Luxem- 
burg -1871-1919-, una socialista revolucionaria alemana, había advertido en 
su escrito La revolución rusa: 


“Sin duda toda institución democrática posee sus límites y sus de- 
fectos... Ahora bien; el remedio inventado por Lenin y por Trotsky 
la supresión de la democracia en general- constituye un mal peor de 
aquel del que pretendían curarnos.” 


Nos hallamos en condiciones ahora de relacionar Estado y -educación, 
Estado y escuela. El esquema siguiente visualiza dichas relaciones. 

El dominio político, dominio incondicional, del hombre sobre el hombre 
está siempre falto de razón. No hay forma de legitimar racionalmente el po- 
der indicado. Cualquier filosofía política no ha hecho más que buscar las ra- 
zones por las cuales tiene que obedecer el súbdito o ciudadano. Se procura 
salvar el absurdo del acto político. Denominamos ahora ideologías a las pseu- 
dojustificaciones racionales de un poder político ejercido o a ejercer. El mar 
xismo es, así, ideología en China mientras el liberalismo lo es en Estados Uni- 
dos de América. Un poder político se convierte en autoridad política cuando 
los súbditos aceptan de hecho las razones que les ofrecen a fin de que obe- 


Estructura 
esencial 
del 
poder 
político 


“Príncipe”, según Maquiavelo 


NA á 


Autoridad política 
y económica o 
MANDO 
pseudorracionalizado 


+ 


xZ/ 


OBEDIENCIA 
o posible 
desobediencia 


“Virtú” (fuerza), según 
Maquiavelo 


Dominio incondicional 
r el hombre sobre el 
hombre, 


(violencia) 


Aparatos 
represivos 


— tribunales 
— policía 
- cárceles 


vencer 


“Astuzia”, según Maquiavelo 


Ideología o pseudo- 


legitimación racional poder 
de la violencia. y 
E saber 
(retórica) 
7 
Aparatos de 
propaganda 
- escuela mediación 
- T.V., radio, prensa 
- asociaciones 
—— 
convencer 


comportamiento de los súbditos 


v8I 
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dezcan. Tales discursos-jurídicos, antropológicos, filosóficos, teológicos, éti- 
cos, estéticos, sociológicos, psicológicos, economicos, biológicos e incluso fí- 
sicos y astronómicos- los elabora, en parte, la Universidad, la educación. La 
escuela, entre otras instituciones sociales, traslada a la población las razones 
pertinentes para obedecer a la autoridad política implantada. 


1. Quien manda es el mismo Dios (e.g. el Faraón en N 
Egipto) 
Algunas razones 
históricas para 2. Quien manda es el representante de Dios (e.g. Luis 
obedecer el poder XIV de Francia) 


panties 3. Quien manda representa al pueblo (e.g. Mitterrand 


en Francia) 


“<= 


Entre la segunda y tercera modalidad de razones ha tenido lugar la Revo- 
lución Francesa. Ninguna de las tres razones es suficiente para obedecer, 
pero si la mayoría de los súbditos la considera subjetivamente convincente, 


para ellos el poder se muda en autoridad ya que ante sus ojos queda legitima- 
do. 


4.4. Cultura 


Como indicó Durkheim -1858-1917-, heredero de la fisiología de Saint Si- 
mon en esto, la sociedad es más que la suma de individuos que la componen. 
Estos se someten a la estructura de los hechos sociales incluso sin conocer- 
los. Pues, bien; la cultura impregna no importa qué sociedad humana. La cul- 
tura es antropológicamente universal. El ser humano es humano porque es 
Homo Sapiens, Homo Loquax, Homo Faber, animal que piensa, que habla y 
que trabaja; es decir, porque es bestia de sociedad humana. 

Una cultura está configurada por un conjunto de moldes, de conocimien- 
to y de conducta, que pasa á los cerebros de los educandos gracias a la habili- 
dad de los educadores, los cuales se hallan inscritos en las diversas institucio- 
nes sociales, por ejemplo, en la familia y en la escuela. 


educadores : 
eN de las modelos 
educando instituciones culturales 
sociales 
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Cólere (latín) 


Cultus 


Cultura (latín) 


trabajar 
practicar 
cultivar 
cuidar 
querer 
honrar 
habitar 


cultivado 
trabajado 
enseñado 
instruido 
vestido 
adornado 
respetado 


cultura 

cultivo 

labor de la, tierra 
beneficio de la tierra 
enseñanza 
veneración 

culto 


Civitas (latín) 


Civílita 


Civis (latin) 


ciudad 
nación 
país 
tierra 
política 


política o arte de gobernar el Estado * 


afabilidad 
cortesía 

urbanidad 
civilidad - 


ciudadano 

vecino de una ciudad 
compatriota 
civilizado 


2 
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Con frencuencia la palabra cultura es entendida como sinónimo del voca- 
blo civilización. La literatura anglosajona lo hace así casi siempre. Si se defi- 
ne cultura como un sistema complejo que incluye conocimientos, creencias, 
moral, leyes, lengua, arte, mitos, costumbres, organizaciones políticas, eco- 
nómicas y otras, técnicas, gestos corporales..., no hay modo en tal supuesto 
de separar lo significado por cultura y lo indicado por civilización. 

Si se adopta como principal punto de referencia semántico el encerrado 
en las etimología de cultura y de civilización entonces se explica la coinciden- 
cia de ambos significantes. 

Si prescindimos no obstante de la referencia etimológica que permite so- 
breponer cultura y civilización, resulta posible establecer la relación siguien- 
te entre ambas: 


Civilización == Cultura + Técnicas | - Instituciones 


Antes de intentar una definición de cultura como referente distinto al de 
civilización, es conveniente señalar cuatro modalidades semánticas del térmi- 


no cultura. E 
Cultura 
1 2 3 4 
Como Como acto Como modelo Como producto 
posibilidad o actividad social de civilización 


<xIílA—___  _—_—_ E o ___—_Q 2 O O 2-02 €<=>5 RR  — 


el hombre como cultu- la acción que produce conjunto de pautas los objetos culturales, 

ralizable, como con- cultura que señalan lo que las obras científicas, 

junto de posibilidades hay que pensar y lo artísticas y técnicas 
que debe hacerse 


En este estudio presta particularmente atención al tercero de los significa- 
dos, a la cultura como paradigma social. Dicho modelo queda indefectible- 
mente atado a su pasado histórico. Aparte, puede utilizarse este tercer senti- 
do de cultura refiriéndolo a civilizaciones ya extintas. La cultura como lo 
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digno de ser copiado o imitado de una civilización es un conjunto de mode- 
los, formado de subconjuntos o de subculturas, que abarca hasta las contra- 
culturas que en su seno se le oponen. Una cultura, o una subcultura, cohesio- 
na a un grupo humano distinguiéndolo de otros grupos hasta tal extremo que 
dificulta seriamente que una cultura, o una subcultura, comprenda a otra: 


Cultura: conjunto de modelos de conocimiento, de 
conducta y semióticos vigentes en una geografía y 
en un tiempo histórico concretos. 


Una sipnosis gráfica indicará los ámbitos abrazados por los diversos mo- 
delos culturales. 


teórico format 
(saber que) 7 natural 
empirico 1 humano o social 
tecnocientífico | 
modelos de práctico técnico y tecnológico 
conocimiento (saber cómo) | artístico 
metafísico ideologías 
utopías 


(más allá de lo 


: ontologías desprovistas de consecuencias 
experimentable) 0109 esp 


práxicas 


jurídicas 
morales 


ltura 
Si normas 


valores | 
normativos actitudes 


colectivas 
modelos de 


conducta rituales 


usos o prácticas admitidas (e.g. la propina) 
no-normativos E 
costumbres (e.g. modelos vestimentarios) 


modelos semióticos | señales (e.g. de tráfico) 
o de 
comunicación símbolos (e.g. el lenguaje) 
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Si aceptamos que han existido como mínimo tres macrocivilizaciones, 
contaremos igualmente con tres macroculturas. Entiendo por macrociviliza- 
ción una coherencia autónoma tal que no requiere de otras civilizaciones 
para ser inteligida; no resultando posible además la cohabitación de dos ma- 
crocivilizaciones. 


Macrocivilizaciones 


Del Trigo Del Arroz eN Del Maíz 


occidental asiática " precolombina 


=> 


No es posible la convivencia, por ejemplo, entre los modelos tecnocientífi- 
cos de la cultura del Maíz y los de la cultura del Trigo. Unos suprimen final- 
mente a los otros. En cambio, sí resulta viable la comunicación recíproca de 
subculturas en el interior de una macrocultura. 


* Macrocultura del Trigo 


Subcultura 
latina 


Subcultura 
anglosajona 


Subcultura 
germánica 


= 


La etnografía, la etnología y la antropología social o cuitural son tres cien- 
cias emparentadas que se dedican al estudio empírico de las culturas. Tam- 
bién se ha abordado la reflexión en torno al hecho cultural considerado glo- 
balmente desde perspectivas mataempíricas. Así, Freud se ocupa del papel de 
toda cultura expresándose de esta guisa en El malestar en la cultura. 
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“El destino de la especie humana quedará decidido por la cir- 
cunstancia de si —y hasta qué punto- el desarrollo cultural logrará 
hacer frente a las perturbaciones de la vida colectiva emanadas del 
instinto de agresión y de autodestrucción.” 


Freud -1856-1939- insinúa que contamos con el fenómeno cultural a fin 
de sobrevivir como grupo. En cambio, el francés René Girard, nacido en 
1923 y profesor en universidades norteamericanas —entre ellas Stanford-, su- 
pone que el hontanar de la cultura se coloca en el Deseo mimético. Su libro 
La violencia y lo sagrado es una teoría acerca del origen de las culturas, teoría 
que se aparta tanto de Marx como de Nietzsche y del mismo Freud. Cuando 
deseamos, no deseamos un objeto, sino que imitamos el deseo del otro. Caín 
y Abel, Rómulo y Remo... El análisis hermenéutico de las obras literarias le 
ha permitido formular tal hipótesis interpretativa. La envidia y los celos 
constituyen la fuente de la relación interindividual; esto implica inexorable- 
mente la violencia, la víctima y como consecuencia el origen de lo sagrado 
con sus sacrificios que imitan a la violencia fundacional de la cultura huma- 
na. 

Personalmente explico la cultura merced a la fuerza objetivadora de la 
conciencia. Esta irremediablemente se objetiva en sus productos. Hay con- 
ciencia constituida porque contamos con conciencia constituyente. Esto ayu- 
da a comprender el respeto que inculca Wilhelm von Humboldt —-hermano 
mayor de Alexander, el naturalista- ante las diversas culturas humanas. No 
cayó en la tentación, que representaba la Ilustración, de proponer una mono- 
cultura basada en la Razón —que hubiera sido la razón centro-europea—. Pro- 
puso una multiplicidad orgáncia de todas las culturas de los pueblos. De no 
aceptarse este respeto, se cae en la intransigencia del Califa que mandó que- 
mar todos los libros de la antigua biblioteca de Alejandría en base a la si- 
guiente argumentación: o coincidían con las enseñanzas del Corán, y eran su- 
perfluos, o bien disentían de las mismas, y entonces eran abominables. En 
ambos supuestos debían ser quemados. Sólo valía una cultura, la del Califa. 

Escuela, Estado y Cultura configuran los tres elementos que organizan 
una dinámica, la dinámica antropológica. 


4.5. Procesos educativos 


A pártir del momento en que no sólo hubo naturaleza -y programación 
genética de la vida biológica—, sino que asimismo apareció la cultura —herme- 
néuticas, técnicas e instituciones— fue. necesaria la educación. Mientras las 
pautas de conducta quedaban básicamente incluidas en el código genético, y 
desde él los seres vivos actuaban, carecía de sentido el proceso educacional. 
Pero, cuando hubo informaciones y destrezas colectivas que no proporciona- 
ba la herencia genética y que no obstante resultaban preciosas para que el re- 
ciente grupo zoológico sobreviviese, el aprendizaje de las mismas se mostró 
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indispensable. Hombre, cultura y educación constituyen tres conceptos inte- 
rrelacionados tan fuertemente que uno no se entiende sin los otros dos. 


Triángulo antropológico Cultura 
educacional 
Hombre Educación 
E 


El hombre fabrica cultura y educación. La cultura produce hombre y edu- 
cación. Esta origina hombre y cultura. Ni individual ni colectivamente, ni tan 
siquiera en la globalidad histórica, resulta factible referirse a uno de estos 
tres elementos sin que ¿pso facto, explícita o pie. se esté apuntan- 
do a los otros dos. 

El proceso educacional no es un lujo; es algo constitutivo de la esencia del 
hombre. O hay traspaso de cultura; es decir, educación, o bien el hombre 
desaparece por falta de recursos —devorado, por ejemplo, por las restantes 
bestias o eliminado por los microbios— o el hombre se pierde porque se que- 
da en simple animal —caso de los niños lobos o simios-. Tanto entendido 
como individuo que como especie, el ser humano consiste en educación, en 
proceso culturalizador. Se le puede, en consecuencia, definir como ens edu- 
candum, como el ente que tiene que ser constantemente educado para existir. 
Unicamente con la muerte se pone punto final a la educación de alguien; 
pero también se nos ha ido, entonces, dicho alguien. Kant, en Uber Pádago- 
gik, publicado en 1803, proclama en esta dirección que el hombre sólo puede 
llegar a ser hombre mediante educación. 

Los griegos, a partir del siglo rv antes de Cristo, no distinguen la paíideia 
-educación- de la cultura y del hombre. La paideia fue la tradición y la asimi- 


1. ¿qué es el hombre? (ser) 
Estructura 


problematizadora 2. ¿qué puede ser el hombre? (posibilidad) 


He norbia 3. ¿qué debe ser el hombre? (finalidad) 
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lación de la misma. Fue crianza -trophé-, gimnasia, música -mousikhé-, vir- 
tud -areté—, prudencia -sophrosyne—, belleza y bondad —Kalokagathía—, técni- 
ca —Tékhne-, teoría -theoría—... En el momento de la maduración helénica en 
torno al concepto de educación, apunta ya una concepción antropológica que 
no permite separar ánthropos y paideia. En la contemporaneidad hemos ce- 
rrado tal reflexión. 

El ser humano, comprendido como conflicto entre su ser, su poder-ser, y 
su deber-ser, coincide con la educación. Un escarabajo es un ser que sólo pue- 
de ser esto: escarabajo. No hay lugar propio en él para la educación. Pode- 
mos someterle a aprendizaje, pero esto le será siempre extraño y añadido, y 
jamás se convertirá por ello en mejor escarabajo. Un elefante de circo, supon- 
gamos, educado para subir encima de un taburete, es un elefante ridículo 
=sometido a otra especie para regocijo de ésta— ya que lo propio de los elefan- 
tes es vivir al margen de las educaciones humanas; éstas los caricaturizan y 
nunca los hacen elefantes óptimos. El elefante perfecto es el que se limita a 
ser elefante; lo suyo es ser, pero no poder-ser ni deber-ser. El proceso educador 
no cuadra a las bestias ni a los vegetales; para ellos se tratará indefectible- 
mente de una extravagancia y de una incongruencia. Los lanimales domésti- 
cos y domados son animales educados por los hombres —les hemos transmiti- 
do algunos elementos de nuestra cultura—-, pero ellos no tienen ninguna 
necesidad de esto; siempre se tratará de pegote y parche con respecto a sus 
exigencias específicas. 

El cuadro siguiente permitirá visualizar el origen de la educación en sus 
dos posibles vertientes: la “educación-aprendizaje” y la “educación liberado- 
ra”, al lado de la otra fuente de humanización que es la naturaleza. 

Cada individuo humano, en el punto en que se encuentre de su avance 
biográfico, es el resultado de su código genético, trabajado, o codificado 
como si de un robot se tratara— por la cultura de la sociedad en la cual ha 
hecho aparición dicha programación hereditaria. Además de quedar configu- 
rado, un individuo, por la herencia biológica más la herencia cultural -o con- 
junto de procesos educadores—, interviene también en él el medio ambiente 
natural que le dispara los procesos madurativos. 

Según sea la respuesta dada a la opción fundamental educativa “la con- 
ciencia es distinta, o no, del resto de la realidad”—, es posible enfocar una se- 
gunda modalidad educadora que arranque de la persona de cada quien. Si, y 
sólo si, se admite la heterogeneidad absoluta de la conciencia, resulta lógico 
hablar con propiedad -y no como mera metáfora de educación liberadora; en 
caso contrario, la expresión educación liberadora constituye un juego de pala- 
bras más o menos emotivo para la bioquímica de un cerebro. Materia y liber- 
tad forman conceptos contrapuestos, aun en el supuesto que se hable de ma- 
teria dialéctica —¿qué tipo de entidad es la dialéctica?, ¿es materia o es otra 
cosas?-. La materia dialéctica, ¿no progresa necesariamente hacia una direc- 
ción?; en caso de respuesta negativa, ¿de dónde le viene a la materia ser li- 
bre?, ¿de la misma materia?, ¿qué tipo de libertad sería ésta? Sin dualismo, 
los enunciados en los que se defiende la libertad son malabarismos verbales, 
elemental emotividad de hablantes y oyentes. Sin dualismo, por otra parte, la 


E 
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Educación de hombres 


Ciencias y técnicas _ laneá anos 
al A Filosofía de la Educación Ciencias y técnicas 
de la Educación de la Educación 


ii AA j-IT->PR___———Áá 


Naturaleza Conciencia Cultura 
(geografía, biología) . libertad, creatividad (sociedad, historia) 


Herencia Educación liberadora Educación como 


1 > , 
o descodificadora, y ap renizaj a 
personal (learning) 


] Informaciones, 
Ambiente : actitudes 
habilidades 


programación 


Procesos genética 


madurativos; Ae izació iali- 
Individuo (Culturalización o soc 


transacciones i rogramación 
: humano zación o prog 
con el medio social) 


no-humano . (transacciones con el me- 
dio humano) 


Filosofía de la Educación pierde su ámbito metafísico quedando reducida a 
análisis del lenguaje educacional. 

Para los monistas no existe diferencia cualitativa entre la educación de 
humanos -aprendizaje— y la educación de animales —doma y domesticación-. 
Las disparidades son de grado, pero no de esencia. En tal hipótesis metafísi- 
ca, el animal humano puede hacer más monadas en el circo de la vida, en so- 
ciedad histórica, por la sencilla razón de que su cerebro dispone de 14.000 
millones de neuronas, cifra muy superior a la del resto de animales. Salta a la 
vista que un ordenador industrial puede realizar más o menos operaciones 
según la riqueza y complejidad de sus circuitos. Pues, bien; los ordenadores 
neurofisiológicos, que son los cerebros, proceden de forma pareja. Contamos 
con cerebros de chimpancé y con cerebros humanos. El monismo no puede 
distinguir entre educación de brutos y educación de hombres, no siendo via- 
ble ni en uno ni otro caso una educación propiamente liberadora. 

Las diferencias entre animal salvaje y animales domésticos y domados 
viene dada por el hecho de que en el segundo de los casos el código genético 
del bruto, además de establecer transacciones con la naturaleza, las establece 
también con el ámbito humano. Una bestia doméstica —un perrito cariñoso, 
por ejemplo- está reprogramado por un grupo social humano como sucede 
con un niño cariñoso. Desde la homogeneidad ontológica, no hay forma de 
instituir disimilitudes substanciales entre un perro cariñoso y un niño afec- 
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Educación de animales 


Naturaleza 


Conciencia Cultura 
de 


LE As 


/ N 
es A a 
/ Educación liberadora = 


Programación 
genética 


ambiente 
informaciones 


actitudes 
ambiente habilidades 
SS Educación como 
individuo learning 
animal domado individuo (doma y domesticación) 


o doméstico animal 
salvaje 


tuoso; ambos han sido re-codificados para tal conducta. Si el niño presenta 
comportamientos diferentes, se deberá exclusivamente —siempre dentro del 
supuesto monista materialista— a la mayor riqueza neuronal de su cerebro. 
En tal supuesto, la Filosofía de la Eduación carece de interés. Sólo, pues, la 
irreductibilidad de la conciencia posibilita una segunda modalidad educado- 
ra: la educación que libera a la persona de cada quien, posibilitando un dis- 
curso metafísico acerca del proceso educador. 
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5. Educación liberadora 


5.1. La fractura ontológica 


1. La conciencia 


El fenómeno de la conciencia, en cuanto fenómeno, es incontrovertible. 
Lo discutible, lo perennemente discutible, es la conciencia misma; es decir, la 
explicación y lectura del fenómeno en cuestión. Incluso no falta quien ha me- 
nospreciado descaradamente la conciencia. Así Nietzsche, en 1882, publicaba 
en La Gaya Ciencia. 


“La conciencia es la última y más tardía evolución de la vida or- 
gánica y, en consencuencia, es lo menos logrado y. lo más frágil de la 
evolución”, 


Aun suponiendo con Nietzsche que el hecho de la conciencia constituya 
una degeneración y un menoscabo en el seno del proceso evolutivo, lo ines- 
quivable es que la conciencia está ahí y no parece que vaya a eclipsarse en 
breve. Ya no resulta nada fácil volver al monte y sumergirse en la beatitud 
zoológica. Lo urgente y precipuo es averiguar qué dependencias se establecen 
-en caso de que las haya- entre cultura y conciencia; y esto no porque sí, sino 
con ánimo de escrutar si naturaleza y cultura forman un continuum o bien si 
entre la una y la otra aparece una fractura o quebranto. El hombre es natura- 
leza —encéfalo—, cultura —habla- y conciencia —vete a saber qué-. ¿Cómo se re- 
lacionan estos tres pilares?, las respuestas resultan fundamentales para la 
educación, ya que son fundamentantes de la misma y también son esenciales 
para delimitar el discurso filosófico sobre la educación. Procedamos con so- 
siego. 

El ser y el tiempo de Heidegger, La situación espiritual de nuestra época 
-segunda parte—- de Jaspers, y El existencialismo es un humanismo de Sartre 
forman tres muestras de un análisis fenomenológico que concibe al hombre, 
no como un ser, sino como un poder-ser. El hombre no está jamás hecho —a lo 
sumo queda brutalmente “per-fecto” cuando fallece—. El ser humano es mori- 
turus —el-que-tiene-que-morir”- y cuando le alcanza la muerte empírica deja 
de ser moriturus —que es lo suyo— para mudarse en cadáver; es decir, en algo 
que ya no puede morirse —cosa que no le cuadra—. Si únicamente fuera mor- 
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talis mortal-, el finamiento constituiría la perfección o acabamiento huma- 
no, pero no es así porque el hombre es moriturus. en contra del perro que es 
precisamente mortalis. El ser que consiste en “tener-que-morirse” es tal por- 
que su muerte no está prefabricada como la de la paloma torcaz; su óbito es 
suyo, le pertenece dada su constitución de consciente. El hombre se encami- 
na a la muerte construyéndose la vida biográfica desde la conciencia. Sin és- 
ta, aparece impensable la estructura del moriturus. 
Según Sartre -l'Étre et le Néant-: 


“La característica fundamental de la conciencia consiste en ser 
descompresión del ser; En efecto, resulta imposible definirla como 
coincidencia consigo misma”. 


La conciencia es distancia con respecto a aquello de lo que se tiene con- 
“ciencia. Cuando me doy cuenta de que veo mis dedos escribiendo, el me doy 
cuenta estriba, al pronto, en no-ser “veo mis dedos escribiendo”; es nada, pre- 
cisamente, de esto; es nada de. El acto de conciencia es un mirar lo mirado, y 
por tanto, no serlo. La conciencia subsiste como intersticio, hendedura, res- 
quicio, alejamiento, disparidad, discrepancia, separación. El día en que un 
pedazo de naturaleza dijo la naturaleza aconteció algo insólito. Lo de menos, 
para el filósofo, es la cronología de este primer decir consciente; lo grave 
para él es el acontecimiento. Decir la naturaleza, apercibirse de ella, es no 
serla. La conciencia de la naturaleza es, para comenzar, nada de naturaleza. La 
conciencia se nos convierte en extravagancia y excentricidad con respecto a 
lo natural y compacto. No sólo esto; la conciencia puede ser también concien- 
cia de los productos culturales, no coincidiendo jamás con ellos. La concien- 
cia anda siempre sola; es huérfana de nacimiento, es retraída, incomunicada, 
recoleta y hasta huraña. 

No hay color azul sin ojo que lo contemple; tampoco tiene sentido referir- 
se a objetos de la naturaleza y a objétos de la cultura sin una conciencia orga- 
nizadora. ¿Qué son los valores de la cultura griega o de la cultura cristiana o 
de la cultura marxista sin relación a una conciencia que los valore? Tener 
conciencia de algo, e.g. de la materia física -de un átomo- o de la materia so- 
cial —de la lucha de clases—, es conferir sentido a dicho algo; hasta el extremo 
parece esto así que podría definirse la conciencia como el órgano del sentido, 
como la capacidad de hermeneútica o interpretación, La conciencia se nos 
transforma en protofenómeno en vez de ser un vulgar epifenómeno. 

La conciencia acompaña nuestras representaciones y las unifica. Tener 
conciencia, no sólo es tener conciencia de mi vidá, mas también tener con- 
ciencia de mí mismo. La conciencia ¿es homogénea con respecto al ser del 
cual es conciencia?: he aquí una pregunta inesquivable y al propio tiempo ca- 
rente de respuesta segura y definitiva. La descripción fenomenológica que 
hemos iniciado conduce sin embargo a la heterogeneidad. 

La heterogeneidad radical entre ser y conciencia forma un dualismo irre- 
ductible. La historia de la filosofía ofrece muchos pensadores inscritos en 
esta concepción metafísica. En nuestro tiempo, Sartre y Laing son dos repre- 
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Conciencia 
Imperativo categórico moral 


“cogito” 
espíritu 
alma 
libertad 
creatividad 
persona 
sujeto 
yo 


ser natural 
(físico-químico- 
biológico) 


ser histórico 
(socio-cultural) 


— 


sentantes de tal ontología. Pero, no todos han optado por tan intransigente 
heterogeneidad. Los materialistas niegan la irreductibilidad de la conciencia 
presentándola como un fenómeno totalmente reducible a bioquímica del ce- 
rebro. Marx y Engels entienden por conciencia los contenidos representativos 
de la misma perdiendo de esta guisa a la conciencia misma. No pocos psicó- 
logos la reducen a fisiología. Watson negó la existencia de la conciencia por- 
que no se la podía mostrar en una probeta. Los behavioristas han proseguido 
en esta dirección. 

No han faltado filósofos como Leibniz por ejemplo que han admitido algo 
que parece, por otra parte, una evidencia: no todas las representaciones de 
los hombres son conscientes, aunque esto no implica que no puedan serlo. 
Freud, en nuestro siglo, ha ido más lejos, sosteniendo que existen representa- 
ciones que nunca alcanzarán el nivel de la conciencia. Y no sólo esto; Freud 


dualismos explícitos 
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ha afirmado que la conciencia no es más que un epifenómeno del inconscien- 
te al ponerse, éste, en contacto con el mundo exterior. 

Cuando se utiliza el términó conciencia conviene distinguir dos posibles 
intelecciones del mismo: una cosa es la conciencia concienciada y otra harto 
diferente la conciencia concienciante. La primera se refiere a los contenidos 
de conciencia, supongamos a los sueños tenidos la noche anterior y que un 
psicoanalista puede estudiar o a los dogmas creídos por un fiel y que un mar- 
xista somete a sus esquemas interpretadores. 

La conciencia concienciante, en cambio, es el mismo acto que engendra, 0 
descubre —no interesa ahora precisarlo—, contenidos de conciencia. Tal con- 
ciencia escapó a Marx y a Freud, por ejemplo, quienes se detuvieron única- 
mente en la primera modalidad, desentendiéndose de la segunda, única a la 
que se presta atención en el presente trabajo. Nos despreocupamos de la 
“conciencia-objeto” con ánimo de considerar las posibilidades de la “concien- 
cia-sujeto”. 


1. concienciada: objeto de estudio para una conciencia 
Conciencia 
2. concienciante: sujeto autoexperimentable e interpretador 


La fenomenología de Husserl con sus corrientes derivadas —el existencia- 
lismo y el personalismo- ha reflexionado en torno a la “conciencia-concien- 
ciante” y actuando así ha disminuido el influjo casi total del positivismo y de 
sus modelos en las ciencias sociales e incluso naturales. En Crisis de las cien- 
cias europeas —obra inacabada-, Husserl cuestiona las bases del criterio de 
cientificidad positivista proponiendo el modelo fenomenológico, el cual reva- 
loriza la conciencia. Husserl ataca el naturalismo, el psicologismo y el histo- 
ricismo, sobre todo en Ideas-I1, replanteando la noción de objetividad en con- 
tra de la universalización del criterio científico de la física. La causalidad rige 
la esfera de la naturaleza, dirá, mientras la intencionalidad constituye la base 
para la comprensión de los productos humanos. 

Goethe había intuido el valor de la intencionalidad de la conciencia cuan- 
do escribió: 


“El hombre de acción carece de conciencia; ésta sólo se da en el 
contemplativo”. 
> 
$ . 
Ahora bien; es Husserl, en las Meditaciones cartesianas publicadas en 
1929, quien ha desarrollado el concepto de intencionalidad de la conciencia. 
El siguiente texto resume perfectamente su pensamiento: 


“La palabra intencionalidad no significa otra cosa que la particu- 
laridad que tiene la conciencia de ser conciencia de algo, de llevar en 
sí misma, en su cualidad de cógito, a su cogitatum”. 
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Existan, o no, las cosas captadas por un estado de conciencia, ésta es in- 
defectiblemente conciencia de alguna cosa. No hay cógito sin cogitatum. 

Resulta posible elaborar un modelo de cuanto hay a base de distinguir dos 
bloques, uno objetivo -naturaleza más cultura— y otro subjetivo —onciencia-. 
Lo que no parece sensato es confundir la cultura —mundo de cosas históri- 
cas- con la conciencia -instancia de la negación de cosas—. 


A- “en-sol” B- “pour-sol” A” “en soi” 


“un trozo de naturaleza” 


“la naturaleza” 


A AAA AAA 
A— facticidad primaria B- sin factum o dato A— facticidad secundaria O 
u originaria derivada 
E E A 
1. materiafísica y psicobiolo- 1. sujeto o conciencia 1. matería histórica y psico- 
gica social 
2. conciencia constituyente 
2. ausencia de conciencia 2. conciencia constituida 
3. el decir 
3. aquello acerca de lo cual 3. lo dicho 
se dice 4. el acto de significar 
4. la significación o sentido 
4. lo significado 5. única fuente de moralidad 
5. contenidos morales 
5. amoral 6. el interpretador 
6. la interpretación: 
6. lo interpretado Naturwissenschatten 


Kulturwissenschaften 
Geisteswissenschaften 


La conciencia —la constituyente— coincide con la libertad. Quien es cons- 
ciente de las leyes y de los valores, queda libre ante unos y otros, como míni- 
mo en cuanto consciente; quedan intactos, sin embargo, los condicionamien- 
tos psíquicos y sociales. Aquel que nunca vive de la conciencia pasa a ser un 
robot por los cuatro lados aunque evidentemente sea cuestión de circuitos 
neuronales. La conciencia, en cambio, es espontaneidad, iniciativa, creación. 
Tales dinamismos existen si, y sólo si, la conciencia es dispar cara a la natu- 
raleza y a la cultura. Con fuerza, habitual en él, Jean Paul Sartre presenta el 
oficio de la “conciencia-libertad”. Sostiene en Crítica de la razón dialéctica: 
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“Lo que denominamos libertad es la irreductibilidad del orden 
cultural al orden natural”. 


Únicamente si contamos con conciencia constituyente tiene sentido plati- 
car de acto moral como acto que se distinga de un acto psiconeurofisiológico 
y de un acto psicosocial. De quedarnos sin conciencia, sólo contamos con 
costumbres, hábitos y tics nerviosos; a la postre la moral quedaría reducida a 
objeto de estudio de neurólogos, de psicólogos, de sociólogos y de antropólo- 
gos culturales, pero en modo alguno seria objeto de moralistas. El sentimien- 
to de obligación moral no constituye una obligación moral; no va más allá de 
ser un sentimiento más, examinado por ejemplo por un psicoanalista. La 
obligación moral, ella y no el sentimiento de ella, incumbe al discurso metafí- 
sico, el cual presupondrá la conciencia inobjetivable como hontanar del acto 
específicamente ético. 

En el presente apartado no hemos órbado la existencia de la conciencia 
concienciante, o constituyente, ni la separación entre naturaleza y cultura. 
Tal tarea es imposible ya que el concepto de conciencia propuesto no puede 
jamás convertir a ésta en objeto. Nos hemos limitado a sugerir su posibilidad 
y su papel en la educación y en la reflexión sobre ésta. Algo, no obstante, im- 
porta subrayar; nos referimos a las consecuencias lógicas de poner, o no, la 
hipótesis existencial llamada conciencia constituyente. Si se la coloca en el 
inicio de la educación, tiene sentido entonces hablar de educación liberadora 
y por otro lado de moral; de no ser así, tales significantes son juegos verbales 
para consuelo de necios y de estúpidos. Tendría razón Skinner cuando supri- 
me la dignidad y la libertad del ser humano. 

Por otra parte, una Filosofía de la Educación sin el presupuesto de la Con- 
ciencia acabará siendo verborrea o, acaso, literatura con valor exclusivamen- 
te sintomático de conflictos infraestructurales -sean del individuo o bien so- 
ciales—, o con valor, a mucho estirar, terapéutico. 


2. El sujeto 


Los objetos culturales no se oponen a los naturales; a la postre unos y 
otros coinciden siempre en ser objetos. En cambio, ambas modalidades obje- 
tuales hacen rostro, de manera rotunda, al sujeto o conciencia, si lo hay. La 
cultura proviene de la naturaleza mediante la complicación evolutiva del ce- 
rebro; pero, ¿no ha intervenido también, en su larga producción, la creativi- 
dad del sujeto humano? Puede optarse por la afirmativa o por la negativa; en 
este estudio nos hemos inclinado por lo primero por considerarlo tesis meta- 
física más iluminadora de la aventura humana que otras también propuestas. 

Jaspers en su Filosofía publicada en 1932 plantea no sólo la irreductibili- 
dad epistemológica entre explicación —-lo propio de las ciencias naturales- y 
comprensión- lo típico de las ciencias del espíritu—, mas también afirma una 
irreductibilidad ontológica entre naturaleza y espíritu. La explicación descan- 
sa sobre la causalidad buscando la validez objetiva y asimismo la utilidad téc- 
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nica; la comprensión en cambio se apoya en evidencias internas orientándose 
hacia los valores. Una dimensión cuando menos, de la Filosofía de la Educa- 
ción descansa sobre este concepto de comprensión. El punto de vista que he- 
mos adoptado es más tajante aún que el de Jaspers. Los productos de la cul- 
tura son tan materiales como los de la naturaleza. No disponemos de otro 
contrapunto como no sea el espíritu, inteligido, no a modo de cosa u objeto, 
sino como dinamismo, como acto de conciencia. La Filosofía de la Educa- 
ción será, así, más radical si cabe, en su quehacer. Lo que pasa es que la cul- 
tura acusa su doble origen: la naturaleza y la conciencia. Naturaleza y cultu- 
ra son pretérito y, a mucho estirar, presente; exclusivamente el sujeto está 
volcado siempre cara al porvenir. 


Futuro 
(lo que queda por hacer) 


-_ ÁA ÁA _  _ _ —_—0—— 


conciencia 
o 
sujeto 


Cultura 
(lo ya hecho) 


Naturaleza 
(lo ya hecho) 


I—_—__ _Á.E p>ooorRoPpr. CA AS 


pretérito + presente futuro pretérito + presente 


Cuando las teorías pedagógicas cibernéticas se muestran exclusivistas, 
prescinden del sujeto, tanto del sujeto del educando como del sujeto del edu- 
cador. El modelo del círculo regulador cibernético es científica y tecnológica- 
mente perfecto; pero si se totalitariza cae en la inmoralidad de no preguntar- 
se por quién proyecta el programa -¿por qué este quién y no otro?—, de no 
averiguar qué meta proponer —¿por qué ésta.y no otra?- y cuál es el sentido 
del mismo sistema cibernético. La Filosofía de la Educación está diferencián- 
dose de otros discursos en torno al fenómeno educativo. 

Después de lo descrito en el apartado anterior, la realidad se nos divide en 
ámbito objetual —-natural y culto- y árrbito subjetual o consciente. Un cuadro 
resume esta vivencia. 

El ser humano vive trágicamente la tensión entre ser-cuerpo y tener-cuer- 
po, cosa que no sucede con los animales. Nos debatimos entre nuestro cuer- 
po-cosa —el cual somos- y nuestro cuerpo habitado —al que procuramos domi- 
nar—. Tales experiencias son cuotidianas, pero no obtenemos de ellas una 
lectura unívoca; resulta posible leerlas como “cuerpo más conciencia” o bien 
como “sólo cuerpo”. No existe discurso que pueda sentenciar de una vez por 
todas de qué parte se halla la verdad. Al hombre lúcido le incumbe apostar 


Objetos naturales 


SUJETO 


Objetos culturales o artificiales o históricos 


1. físico-químicos (ej. el oxígeno) 


2. biológicos (ej. el código genético) 


1. inertes 


3. psiconeurofisiológicos 
(ej. instinto de agresividad) 


2. vivos | 


3. Institucionales 


/ 


Nota: 


Este esquema se refiere tan sólo a la cultura como objeto, o contenido, y 
como modelo social, pero no tiene en cuenta a la cultura ni como posibilidad 
ni como actividad. 


utilitarios (ej. un avión) 
religiosos (ej. un cáliz) 
artísticos (ej. un cuadro) 


vegetales (ej. un campo de trigo) 
zoológicos (ej. una gallina) 
humanos (ej. un chófer) 


familiares (ej. la familia 
estricta) 

escotares (ej. un organismo 
universitario) 


s religiosos (ej. una diócesis) 


políticos (ej. un ministerio) 
sindicatos (ej. la Trade Union 
sanitarios (ej. .la Seguridad Social) 
jurídicos (ej. Tribunal Constitucional) 
recreativos (ej. un club de fútbol) 

de comunicación (ej. TVE) 


4. ideales -|cognoscitivos científicos (ej. un teorema 


de matemáticas) 
metafísica (ej. un dogma 
cristiano) 


normativos (ej. un código de reglas de 


urbanidad) 


NODv3Nd3 VI 14 SVIAOSOTIA “VIHUIVA 


s0z 
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razonablemente o por el monismo -sólo hay objetos: naturales y culturales— 
o por el dualismo --hay que contar con objetos y, además, con el sujeto o con- 
ciencia. 

Para aquel que no es perspicaz, los demás optan en su lugar. Todo menos 
imaginar que pueden darse una educación y una pedagogía vírgenes de meta- 
física. 

Una Weltanschauung, o cosmovisión, está en función de una Lebensan- 
chauung, o concepción de la vida, en la línea de su construcción, a pesar de 
que en la línea de su deducción lógica suceda al revés. Las apuestas metafísi- 
cas, conscientes o no, se encuentran en la base de toda concepción de la vida. 
Bergson opta por el dualismo al escribir que “La conciencia es sinónimo de 
invención y de libertad”. Mounier se inclina por la misma apuesta: 


“La persona no es el más maravilloso objeto del mundo, un objeto 
al que conoceríamos desde fuera, como a los demás. La persona es la 
única realidad que podemos conocer y construir, al mismo tiempo, 
desde dentro, Presente en todas partes, no está dada en ninguna”.—El 
personalismo. 


Kant construye también su sistema desde el dualismo. Así en La Crítica de 
la razón práctica —-en el primer libro- define la libertad práctica como la inde- 
pendencia de la voluntad ante cualquier ley, exceptuando la ley moral. La he- 
terogeneidad de objetos y de sujeto es total en Sartre; la libertad del sujeto es- 
pecifica al hombre, brotando, dicha libertad, de su conciencia ontológica: 


“Somos una libertad que escoge, pero no elegimos ser libres: esta- 
mos condenados a la libertad”. L'Étre et le Néant; 


Ahora bien; desde siempre ha habido igualmente pensadores que han su- 
primido la conciencia, el sujeto, la persona, la libertad, por entender que se 
trataba de espejismos. Hume, por ejemplo, eliminó la libertad con agudeza: 


“Se considera de ordinario que los locos carecen de libertad. 
Pero, si observamos sus acciones caemos en la cuenta que son menos 
regulares y menos constantes que las acciones de los hombres cuer- 
dos y que, en consecuencia, están más alejados de la necesidad”. 
-Traité de la nature humaine; 


DideFot al modo casi de un positivista extirpa la libertad y con ella el dua- 
lismo. En carta a Landois, de 29 de junio de 1756, escribe: 


“La palabra libertad es un vocablo vacío de sentido; ni hay ni pue- 
de háber seres libres ya que somos el resultado del orden general, de 
la organización, de la educación y de la sucesión de acontecimien- 


» 


tos”. 
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La conciencia queda negada por Marx en provecho de los objetos so- 
ciohistóricos. 


“No es la conciencia de los hombres lo que determina su existen- 
cia, sino todo lo contrario: su existencia social determina su concien- 
cia”. -Oeuvres écononmiques. 


En el campo de la psicología contemporánea, Skinner es un representante 
conspicuo del monismo materialista. Proclama en Ciencia y conducta huma- 
na: 


“La persona no es un agente generador; es un lugar,un punto en 
el cual confluyen muchas condiciones genéticas y ambientales pro- 
duciendo un efecto común”. 


Ante la apuesta ontológica básica de toda educación, que ha quedado aquí 
planteada, es necesario advertir como ya se hizo antes que una perspectiva 
científica conduce inexorablemente a un mundo exclusivamente objetual. Só- 
lo el salto metafísico puede suscitar la posibilidad de una conciencia como 
algo tajantemente diverso frente a los objetos. Al discurso científico no le in- 
cumbe tal negocio; sí, en cambio, le concierne al pensar filosófico. 


5.2. La experiencia moral 


La conciencia del hombre no es sólo conciencia cognoscente, también es 
conciencia moral. Los preceptos y normas morales han sido muy variables en 
el curso de la historia, pero todos han sido “preceptos morales”. Kant se pre- 
guntó por aquello en virtud de lo cual los preceptos son morales. El senti- 
miento moral no es moral, es sentimiento; algo psicológico y, por tanto, algo 
empírico. A Kant le interesaba el sentido objetivo de este sentimiento, pero 
no el sentimiento mismo. Halló en el deber el sentido objetivo de “lo moral”. 
El deber no es un “ser”, es un “deber-ser”. El deber moral no depende de las 
leyes de la naturaleza; no pende de condición alguna. El imperativo categóri- 
co, el deber, no es un dato, no nos comunica lo que algo es, sino lo que algo 
“debe-ser”. , 

El hombre es un ente que nunca ha cumplido del todo. Hállase en cons- 
tante tensión de cumplimiento hasta alcanzar la muerte. Si el hombre es “de- 
ber-ser” se debe a que antes es “poder-ser”, es perfectibilidad, es libertad. 
Cuando el educador se vierte a su tarea no puede, por tanto, perderse en pro- 
porcionar un acopio instructivo de noticias al educando; tiene que despertar- 
le el “deber-ser”, la libertad. 

Si denominamos naturaleza del hombre a lo que se conserva constante en 
él, observaremos que tal constancia, aun en el plano neurológico, consiste en 
hallarse en situación crísica. El hombre se halla distendido entre “lo lógico” y 
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Naturaleza humana 


(neurofisiotogia) | (9 Constante) 


situación crísica 
natural del hombre 
mundo afectivo 


mundo lógico 


¿ámbito de la “libertad”? 


cierto 
equilibrio 
de la 


crisis El hombre como ser crísico. 


“lo afectivo”, siendo su constante una apertura a la esquizofrenia. Vivir en 
conflicto pasa a ser algo natural —“continuo”- dentro de la especie humana. 
La moral, desde esta prespectiva, viene solicitada por la misma naturaleza 
crísica del hombre. La moral incluso viene en ayuda de la naturaleza neurofi- 
siológica procurando superar el constante conflicto. La moral como obliga- 
ción, sin embargo, -y no ya como fármaco— va más allá de esta consideración 
paracientífica; apunta a la “libertad del espíritu”. 

Cuando producimos un discurso sobre algo, o bien tenemos este algo de- 
lante -no hace falta que sea delante de los sentidos—, en cuyo caso hay des- 
cripción —-posible ciencia—; o no tenemos dicho algo frente a nosotros, como 
un dato, en cuya circunstancia sólo es posible la especulación pero jamás la 
ciencia. 

El discurso moral no es científico pues no describe dato alguno. Tampoco 
es necesariamente fideísta descansando en un Absoluto trascendente —caso 
de las religiones- o en un Absoluto inmanente -sociedad comunista termi- 
nal-. El pretendido discurso moral “filosófico-analítico”, por su parte, pierde 
lo específico de la moral. Donde la reflexión moral cobra mayor sentido, en 
cuanto moral, es en la fenomenología. Los juicios de valor “esto está bien, 
aquello mal”-, el sentimiento del deber y el hecho de arrepentirse constituyen 
tres elementos de la peripecia moral que carecen absolutamente de sentido 
como en el ser humano no haya algo irreductible a la actividad científica. La 
ciencia entiende acerca del “ser” pero no acerca del “deber-ser”. Este se enca- 
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ra con la libertad rechazando de plano la necesidad y el mecanismo. El hecho 
moral nos invita a reconocernos como “personas”, como “libertades”, además 
de ser biologías complicadas, zarandeadas por la historia social. Si no somos 
algo más que materia y resultado de materia, carece de significado la obliga- 
ción moral. Podrá ser científicamente cierto, por ejemplo, que sólo una deter- 
minada revolución haga dichosos a mis conciudadanos; de aquí nunca se 
desprenderá el deber de hacer tal revolución. Los datos son datos; nunca obli- 
gaciones morales, 


5.3. Educación de la libertad 


Se profieren actualmente muchos discursos en torno a la educación de la 
libertad; sospechamos, empero, que se trata de habladurías en la mayoría de 
casos, por la sencilla razón de que muchos que hablan y escriben así no creen 
en la libertad sino exclusivamente en la necesidad —dialéctica o mecánica- de 
la materia. Así la noción de libertad de que hace gala Skinnen no permite ha- 
blar seriamente de educación de la libertad. Tampoco tiene interés el concep- 
to de libertad formal, carente de contenido, inspirado en una corriente de 
pensamiento que va desde Kant a Benedetto Groce por muy extendido que se 
halle dicho concepto. La libertad apunta a contenidos aunque haya que re- 
chazar siempre los convencionalismos como aconsejó Pablo de Tarso: “¿por 
qué, cual si vivieseis en el mundo, os dejáis imponer leyes? No tomes, no gus- 

“tes, no toques”. 

Ser hombre es un indesmayable querer serlo. No nacermos hombres; quere- 
mos ser hombres. Tomás de Aquino lo propuso brevemente así: “Ego sum ho- 
mo mea voluntate”, “soy hombre gracias a la voluntad de serlo”-, No resulta 
fácil esta faena y menos todavía a los aprendices; la mentalidad envolvente 
nos condiciona hasta tal punto que fácilmente nos convertimos en fanáticos 
de algún sector de dicha mentalidad o, por el contrario, en rebeldes gratuitos. 
La liberación se inicia cuando objetivamos y analizamos la mentalidad am- 
biental. 

Ni la educación libertaria ni la educación autoritaria constituyen educa- 
ciones de la libertad. Una y otra confunden autoridad y coacción. Cuando 
unos hombres coaccionan a otros, los enajenan; ahora bien, la coacción no 
siempre es mala dentro de la historia y dejando de lado las ideas. Cuando la 
autoridad educadora se convierte en testimonio de la coacción indispensable 
para alcanzar la libertad, en vez de ejercer la coacción, posibilita el paso ha- 
cia la úñica libertad dada a los hombres: la autocoacción. El educador será 
un libertador cuando le proporcione al niño medios de ser el dueño -y no el 
esclavo de su endocrinología o del medio ambiente-, el dueño de su propio 
destino. 

No entramos en el terreno de la estrategia en esto de la educación de la li- 
bertad. No nos incumbe. Señalamos, sin embargo, algún que otro extremo. 
El “Instituto Rousseau” de Ginebra posee un emblema en el que se lee: “Dis- 
cat a puero magister” -“Que el maestro aprenda del alumno”-.Sócrates se 
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perfeccionaba enseñando al esclavo Menón. La educación de la libertad se 
halla lejos de una práctica unilateralmente conductista. Platón nos lo cuenta 
por boca de Sócrates en el “Teeteto” con estas palabras: “¿No sabes que yo 
soy hijo de la partera Fenárate, y que me dedico al mismo arte que mi ma- 
dre?... Pero mi trabajo es más difícil que el de las parteras-porque las mujeres 
no pueden parir más que verdaderos hijos, mientras que mi mayor trabajo es 
distinguir si lo que han dado a luz mis interlocutores es verdadero o no”; el 
buen educador de la libertad posee el arte de partear que no consiste, según 
Sócrates, en dejar hacer que así podría nacer lo erróneo- sino en un cotejar 
lo nacido con la posible verdad. No consiste tampoco en llamar “verdad” a lo 
aceptado en cada sociedad, fabricando adaptados a la misma; de ser así Beet- 
hoven, Nietzsche y Van Gogh hubieran sido suprimidos ya que fueron unos 
inadaptados notorios. Hay que soltarle cuerda al discente pero en el ámbito 
de la refriega “educador-educando”. Tomás de Aquino apuntaba hacia esto 
cuando escribía: “El maestro no causa en el discípulo lumbre intelectual..., 
sino que con su enseñanza mueve al discípulo para que éste, por la virtud de 
su propia inteligencia, forme conceptos inteligibles”. Un'educador cumple de 
modo excelso su vocación de partera del alma cuando enseña a sus discípu- 
los a “no-saber”; es decir, a saber que no saben, a discernir entre la ciencia y 
la nesciencia. Por aquí se posibilita la libertad del espíritu según la enseñan- 
za socrática. 


5,4. Educación como contenido 


La reflexión que acabamos de realizar sobre la libertad abre definitiva- 
mente la puerta a la educación como contenido, Si la educación como estruc- 
tura engloba como a una de sus “formas”, según creemos, a la libertad del es- 
píritu y, consecuentemente, a la posible “función” liberadora del proceso 
educador, resulta imprescindible elegir entre diversos contenidos educaciona- 
les ofrecidos a educadores y a educandos dentro del marco de una misma so- 
ciedad. Si no fuéramos libres carecería de sentido cuestionarnos en torno al 
modelo que debemos adoptar para rellenar de contenido la estructura edu- 
cante. Esta funcionaría fatalmente -según modelos mecanicistas o según mo- 
delos dialécticos— siendo ilúsoria toda elección modélica. En el límite daría lo 
mismo este modelo educativo que el de más allá; siempre se trataría de espe- 
jismos pues los dinamismos sociales fabricarían a las gentes, sin réplica posi- 
ble, domesticando sus neurofisiologías a base de reflejos condicionados. Mas 
si disfrutamos de libertad no podemos educar ni educarnos al tuntún, ocupa- 
dos únicamente en el cómo; preciso es en tal supuesto analizar fines educati- 
vos para finalmente adoptar uno abandonando el resto. 

Ninguna ciencia que sea realmente tal puede dictarnos modelos educacio- 
nales, pues las ciencias entienden acerca de la necesidad, y elegir un modelo 
entre varios incumbe a la libertad. ¿Para qué educar?; he ahí un problema 
fundamentalmente filosófico al que ninguna ciencia puede responder. Cuan- 
do alguien sostiene que puede probar científicamente qué modelo educacio- 
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nal hay que seguir, acontece que nos hallamos delante de un dictador que im- 
pone un modelo entre varios so capa de ciencia; en tal circunstancia, la 
presunta “ciencia” juega el papel de ideología que pretende justificar el avasa- 
lamiento político que ejerce, o pretende ejercer, el susodicho pedagogo 
“científico”. Las ciencias de la educación sólo tienen sentido en el terreno de 
los medios, jamás en el de los fines. 

La educación como contenido es vertebralmente teleológica - de “telos” 
que en griego significa fin—-. Educamos para encarnar en las sociedades histó- 
ricas un concreto modelo de hombre; para lograrlo escogemos previamente 
uno entre múltiples, ofrecidos históricamente. Puede suceder que no haya 
habido elección ni a nivel familiar, ni a nivel municipal, ni a nivel nacional, 
ni a nivel estatal osa que hubiera podido hacerse, por ejemplo, a través de 
unas elecciones, con las cuales al votar por un prtido se vota un modelo de 
hombre en sociedad y en el cosmos-. Aun así aconteciera, sin embargo, se 
educaría objetivamente para obtener determinado tipo de educandos; lo tris- 
te residiría en que la teleología educacional no sería fruto de conciencia y de 
libertad, sino resultado fatídico de mecanismos colectivos. En el plano dela 
reflexión, en cambio, la teleología educativa se incrusta inexorablemente en 
la libertad de los hombres. 

Con lo dicho se ha manifestado ya que no nos ocupamos de una teleología 
a pedir de mano, inmmediata, en la linea de Bloom, de Mager , de Vandevel- 
de y de Vander, de Viriane y de Gilbert de Landsheere. Desde la prespectiva 
filosófica sólo nos interesan aquellos modelos educativos últimos que descan- 
san, aunque de entrada no quede explicitado, en concretas antropologías filo- 
sóficas concepciones metafísicas del hombre, sean o no ideológicas- y, en 
última instancia, que poseen como telón de fondo objetivo determinadas 
“Weltanschauungen” por mucha imprecisión que éstas acusen. 

En el Protágoras de Platón, Sócrates pregunta si hay una sola virtud o 
bien varias. Aquí radica un problema central de la filosofía. Paralelamente 
nos preguntamos si existe un único modelo de hombre —¡Dios sabe en qué 
zona sidérea!- o si, por el contrario, los modelos de hombre los vamos produ- 
ciendo históricamente. En la segunda alternativa no queda otro remedio que 
adoptar alguno que otro aunque sea para modificarlo más adelante. Aunque 
arrastrados por la buena voluntad pretendiéramos educar según un modelo 
genérico de hombre —-modelo perfecto y eterno—, no es esto factible por poco 
que se estudien los hechos. Siempre se educa tomando como modelo el hom- 
bre de tal sociedad, o de tal clase social, o de tal ideología, o de tal raza. 
Cuando los griegos poseían un solo ideal de la paideia, educar era problema 
metodológico y sin mayores dificultades aparecía entonces un “paidagogos”. 
Tal sencillez se debía a que el grupo preponderante imponía hasta tal punto 
su modelo que a nadie se le ocurría sospechar otro. Las sociedades actuales 
se encuentran lejos de este monolitismo y, entonces, o vivimos en democra- 
cia —respeto al modelo del otro- o nos internamos en la dictadura —“sólo mi 
modelo es bueno y verdadero y, por esto, lo impongo al resto de la ciudada- 
nía”. 
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Dado que no es factible probar que determinada antropología filosófica 
sea la única válida siendo los restantes erróneas -no pisamos terreno científi- 
co-, sólo resulta democrático decidirse por una antropológia respetando al 
propio tiempo las decisiones de los prójimos. 

Cerramos esta segunda parte del libro con el convenicimiento de que el 
análisis de lo educativo nos fuerza a tener que optar por una u otra concep- 
ción filosófica del hombre, por uno u otro para qué educacional. Podríamos 
desarrollar la tercera parte ciñéndonos a una personal opción. No nos ha pa- 
recido lo más oportuno; por esto hemos decidido describir las principales 
concepciones antropológicas contemporáneas en la medida en que vertebran 
las distintas opciones pedagógicas. Por debajo de cada pedagogía, y susten- 
tándola, existe un modelo no-científico de hombre —en parte ideológico, en 
parte utópico—; se trata ahora de presentarlos. Inclinarse por uno o por otro 
es faena que dejamos al lector, a'su libertad. La intencionada imparcialidad 
que quiere presidir la tercera parte de esta obra justifica el título —en plural- 
de la misma: Filosofías de la educación. 
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Parte Ill 


Educación 
como contenido 


6. Clasificación de antropologías 


6.1. La teleología de la educación 


Al encararnos en esta tercera parte de la obra con los contenidos educa- 
cionales, o fines educativos, no apuntamos a fines propiamente estratégicos, 
o casi instrumentales, sino que nos referimos a los grandes modelos huma- 
nísticos —o inhumanísticos, según el caso—, modelos que se encuentran siem- 
pre incrustados en una concepción más amplia todavía ya que pretende 
hacerse cargo de la totalidad aunque no alcance plena conciencia de ello. 
Estos fines últimos implicados en todo proceso educador constituyen propia- 
mente diversas Weltanschauungen; los fines menores e inmediatos de la edu- 
cación cobran inteligibilidad a partir de dichos macromodelos antropológico- 
ontológicos. El discurso que niega esta elementalidad es tan ideológico como 
el que fabrica dichas cosmovisiones. 

Dado que nos hemos situado expresamente en la esfera de la reflexión fi- 
losófica, con todo lo que ésta acusa de fragilidad, no causará mayor pasmo 
saber que nos circunscribimos al análisis de relaciones superestructurales 
prescindiendo del estudio infraestructural del tema. Nos limitamos a presen- 
tar los vectores que señalan la dinámica ideológica inesquivable —por lo me- 
nos superestructuralmente inesquivable— que va de las antropologías filosófi- 
cas hacia las teorías educativas. Cuando un escritor o un maestro defienden 
determinada concepción pedagógica están proponiendo, aunque no se ente- 
ren, muy concretas visiones metafísicas del hombre. Toda praxis educadora 
familiar, escolar u otra- está inserta en una antropología filosófica desde la 
cual se vuelve coherente e inteligible, lo cual, sin embargo, no quiere decir 
que quede justificada. En esto no hay justificación científica posible quedan- 
do siempre el último reducto en manos de la libertad de cada quien, la cual 
decidirá -si decisión hay- en última instancia. Cuando no interviene la liber- 
tad, tampoco hay elección antropológica reduciéndose entonces la práctica 
educativa a un conjunto de mecanismos neuro-psicosociológicos que no han 
superado el momento de la “educación-como-estructura”. Aquí explícitamen- 
te abandonamos esta fase educacional para internarnos en la “educación 
como contenido”. 
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El hecho de tomar, la educación, la vía que conduce a un telos, marginan- 
do con ello objetivamente otros posibles, introduce los “valores” en el terreno 
educativo. A partir de este instante habrá buenas y malas educaciones, según 
sea la axiología desde la cual uno se pronuncia. No hay verificación de la 
bondad o maldad axiológicas de un proceso educador; éstos son asuntos so- - 
bre los que tienen la palabra realidades tan inconcretas como la fíbertad, el 
compromiso, la honradez, la persona, el sujeto, la conciencia, el yo... ¿Qué edu- 
cación es mejor: la anarquista o la marxista?; sólo hay una respuesta acepta- 
ble: para el anarquista, la mejor educación es la anarquista; para el marxista, 
en cambio, la mejor de las educaciones es incuestionablemente la marxista. 
No es posible situarse en el punto de vista de los valores totales, como si uno 
fuera Dios. Quien tal hace es un dogmático —aunque se refugie en una incier- 
ta noción de ciencia que no viene en absoluto al caso—, es un dogmático que 
encubre así su talante totalitario. Inclinarse por esta educación, soslayando 
otrasconstituye tarea política, religiosa, moral, filosófica o estética; jamás es 
cuestión de un quehacer estrictamente científico -entiéndase cuando lo invo- 
lucrado es el “telos” o fin y no exclusivamente el instrumento o método. 

La didáctica proporciona pautas, normas, sobre cómo enseñar a leer; nun- 
ca, sin embargo, prescribe la necesidad moral de enseñar a leer al prójimo. 
Esto segundo conoce otros hontanares: los valores antropológicos a los cua- 
les se está de hecho adherido, habiendo podido estar adherido a otros, de los 
cuales se prescinde o a los que incluso se vitupera. La Filosofía de la educa- 
ción trasciende el ámbito epistemológico. El neopositivismo es un exceso; 
hay que contar además con la axiología, la ética, la teleología. 

Ni la ciencia ni la técnica educativas pueden prescribir fines a la faena 
educadora, con reconocer a ambas su capacidad de sacar a luz posibles fines 
encubiertos que, no obstante, se hallan objetivamente presentes en el mismo 
proceso educador. Cuando se descubre una axiología implícita en una tarea 
educante, forzoso es evaluarla, y. esto se lleva a cabo siempre desde una filo- 
sofía o comprensión “no-científica” de la realidad. La epistemología sabe a 
poco en tales circunstancias. 

No sólo las ciencias y las técnicas de la educación acusan este rasgo de 
apuntar hacia algún sentido antropológico; cosa parecida descubrimos en 
otras ciencias y técnicas como es el caso de la psicoterapia y de las prácticas 
políticas. 


6.2. Las antropologías filosóficas 


Puede hablarse de desfondamiento de la seguridad hasta ha poco acari- 
ciada —piénsese, por ejemplo, en Ferry y en el mismo Durkheim- de conse- 
guir un mínimo de creencias comunes sobre el qué del hombre. La unanimi- 
dad ha desaparecido aún limitada a un reducto mínimo. No hay consenso 
acerca del qué, del para qué y, consiguientemente, del cómo del ser humano. 
Se han derrumbado los mitos de la unidad ideológica que muchos hasta prin- 
cipios del siglo xx consideraron posibles si se reducía la buscada unidad a 
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unos pocos elementos. En 1973, el Congreso Internacional de Ciencias de la 
Educación todavía intentó formular el consenso mínimo indispensable entre 
las diversas antropologías; propuso la sinceridad como uno de los valores 
morales universales, la salud y la higiene como valores vitales comunes, el 
derecho a ser feliz como valor individual aceptado por todos. Pero, ni tan di- 
minuto circulo lograría un consenso absoluto. Por otra parte, aun en el su- 
puesto de que se aceptara, se trataría de una muy trivial lista de valores hu- 
manos, con lo cual no sería tampoco posible vertebrar una pretendida 
educación única que hiciere más iguales y fraternales a los hombres. 

Ante esta constatación resulta aconsejable aceptar el hecho del más des- 
carado pluralismo en las concepciones antropológicas aunque sólo fuera por 
razones de realismo. Más motivo hay para ello, todavía, si recordamos que el 
intento de unificación, con ganas de alcanzar una unidad educativa, resulta 
siempre un presumible intento de dicatadura. Hay diversas concepciones del 
hombre, ninguna de ellas puede presumir de:ser científicamente verdadera; 
cada concepción inerva una teoría y una praxis educativas. Aceptemos los he- 
chos y no los enmascaremos. 

También en este particular tropezamos con muy serias-dificultades a la 
hora de clasificar las filosofías, en torno al hombre, vigentes en la historia 
contemporánea de occidente. 

Desde Aristóteles se distinguen tres grandes esferas de lá existencia: el ar- 
tificio, la materia y la naturaleza. La primera esfera abarca cuanto al hombre 
produce con alguna finalidad. La segunda se refiere a una entidad primitiva, 
algo si como el material informe con el que se hace el mundo. La tercera es- 
fera, la referente a la naturaleza, viene constituida por un conjunto de activi- 
dades y funciones que trascienden la inercia material quedando, sin embar- 
go, al margen de la producción humana. La naturaleza es el lugar del orden 
necesario, hablándose de leyes naturales y también de moral natural. La na- 
turaleza lo explica todo sin necesidad de tener que ser ella explicada. Frente a 
una concepción naturalista de la realidad, se coloca la concepción artificista; 
según ésta, no hay naturaleza alguna, siendo todo fruto de azar al no haber 
ni principios ni causas de las cosas. Lo que existe es el resultado de las tenta- 
tivas que han triunfado. El mundo desde esta perspectiva es “in-significante”. 
Empédocles, Lucrecio y también Bacon y Hobbes son representantes de esta 
corriente de pensamiento. Platón y Aristóteles, en cambio, se situaría en el 
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inicio del naturalismo, según Clément Rosset, siguiéndoles Descartes, Rous- 
seau y muchos otros. 

Esta clasificación de Rosset, aunque presentada en esbozo, resulta ya su- 
gerente. Se contraponen las “filosofías del sentido” —naturalismo-— a las “filo- 
sofías del sin-sentido” —artificialismo—; las primeras intentan explicarlo todo 
desde el inexplicable concepto de “naturaleza” que encierra el de finalidad es- 
pontánea, natural, mientras que las “filosofías del sin-sentido” desnaturalizan 
el mundo, lo vacían de finalidades, abriéndonos, como pretensión al menos, 
al goce inocente, al arte gratuito, al azar como anti-principio natural. 


6.3. Las teorías pedagógicas 


Lo único que salta a la vista de forma clara es que no importa qué pedago- 
gía lleva siempre en su seno una inquebrantable referencia a un modelo de 
hombre. La pedagogía, cualquiera, cuando no es fanatismo patológico, se 
descubre siempre transida de alguna fe o de alguna esperanza —nada científi- 
ca, por cierto- con respecto al papel del ser humano en la existencia. 

Pueden perfilarse dos principales maneras de entender la educación: la 
manera esencial y la manera existencial, Después del Renacimiento aún flo- 
recen las “pedagogías de la esencia”, insistiendo en el intelectualismo, en el 
conservadurismo, en el autoritarismo, etc. El peso de los jesuítas, de Descar- 
tes, de Leibniz, de Kant..., es notable. Pero, sín duda, han sido las “pedago- 
gías de la existencia” las que han disfrutado luego de mayor aceptación. 
Arrancan del Quattrocento y se inspiran después en los empiristas, en los po- 
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sitivistas y hasta en los pragmatistas. En la actualidad poseen más renombre 
dentro de la opinión pública. 

Las primeras corrientes, con abarcar cosas harto dispares de entrada, po- 
seen en común el partir de intuiciones -de elementos intemporales o coloca- 
dos en un futuro absoluto- que trascienden la inmediatez. Las pedagogías de 
la existencia, por el contrario, arrancan de hechos dados en la más inmediata 
cuotidianidad. 

A pesar de reconocer las debilidades y hasta ciertos puntos forzados que 
encierra nuestra labor de compendio, establecemos finalmente el siguiente 
esquema que posee el valor de conferir cierta unidad a los variados discursos 
que se sucederán hasta el final del libro, resultando por ello un instrumento 
útil de intelección. Nos proponemos describir honradamente las ocho gran- 
des opciones teleológicas de todo proceso educativo realizado actualmente en 
nuestra área de civilización; son éstas, a nuestro entender: 


Pedagogía tradicional 

. Pedagogía marxista 

. Pedagogía libertaria 
Pedagogía antiautoritaria 
Pedagogía activa 
Pedagogía tecnológica 
Pedagogía existencialista 
Pedagogía personalista 


URNA 


En vez de redactar una filosofía de la educación que manifestara nuestra 
personal opción metafísica, hemos decidido pasar revista sin ánimo particu- 
larmente crítico a las distintas filosofías de la educación vigentes en nuestras 
sociedades. Optar por una es faena que dejamos a cada cual. 

Un esquema simplifica las relaciones entre Antropologías filosóficas y Teo- 
rías pedagógicas. 
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7. Pedagogía tradicional 


7.1. El hechizo de la totalidad 


Estas concepciones antropológicas imaginan un hombre definitivamente 
a salvo de las impertinencias fácticas. Desde el ídolo de “un ser humano sal- 
vado en su totalidad y para siempre más”, analizan, interpretan y critican a 
continuación la peripecia histórica, proponiendo métodos:que permitan al- 
canzar el abordado hombre total. El Marx joven —no así el maduro- también 
se situó en esta perspectiva idealista de lo absoluto. 

Hasta el momento actual la humanidad siempre ha padecido opresión, 
dominio, sufrimiento, aconteciera esto en la vieja Asiria, en el Imperio Roma- 
no, en el cristiano medioevo o suceda en la comunista Unión Soviética. Hay 
que romper con este mundo y con esta historia, fabulando primero y trayén- 
dola luego a la existencia una sociedad que no recuerde para nada la deplora- 
ble historia de la humanidad. Las concreciones del ensueño se diversificarán 
en anarquismos, freudomarxismos, idealismos, espiritualismos, neoescolasti- 
cismos, etc. En común poseerán, no obstante, el creer en una salvación total 
del ente humano. 

Nada de cuanto hay merece sobreexistir; el ' hombre viejo” debe morir 
para posibilitar el advenimiento del “hombre nuevo”. La postura es tan radi- 
cal que resulta imposible por mucha fantasía que se le inyecte al curso histó- 
rico. No se trata de arreglar lo que hay o de mejorarlo sino de transtornarlo 
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Lo que Platón llamó metabolé —<cambio o desplazamiento notable—, unos 
lo traducen por “conversión” y los otros por “revolución”. Apollon deja paso a 
Diónysos, como apetecía Nietzsche. Si no se rompe el orden establecido no 
podrá reinar la creación de un orden absoluto. Si se lee a Platón como lo 
hace Christian Jambet, también podrá descubrirse un Platón que posibilita la 
mística de la rebeldía; es el Platón de La República y del Parménides, el cual 
establece una total ruptura entre el mundo sometido a la perversidad y el 
mundo del uno, del bien y de la belleza; ruptura entre lo sensible y lo ideal. 

Tanto la “revolución” como la “conversión” niegan este mundo nuestro 
llamado otro completamente diferente, inefable e incomprensible por consi- 
guiente. El nuevo mundo -paraíso o bien la sociedad comunista del mismo 
anarquismo-, hacia el cual se encaminan los educandos, sólo puede definirse 
negativamente, tal como han hecho los pensadores de la “teología negativa” 
con la noción de Dios. Los educandos aprenderán a ser rebeldes absolutos, 
cuando menos como meta. 

No se cambiará un amo malo por uno que sea bueno; simplemente noHha- 
brá dueño y el hombre será finalmente hombre o, para otros, el hombre será 
Dios. Ambas formas coinciden. 


El hombre modélico intemporal 
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7.2. Platón 


Aun en la actualidad, con mayor o menor grado de conciencia, muchos 
pedagogos acusan el embrujo de Platón, soñando en un hombre tan modéli- 
co, como meta educativa, que jamás se da totalmente acá abajo. La vieja paí- 
deia griega sigue entusiasmando a muchos, la areté que vertebraba a dicha 
“paideia” consistía en desarrollo integral, unitario y armónico en conformi- 
dad con un hombre ideal. Según Platón, la finalidad de la tarea educante es 
organizar la intimidad de cada ciudadano de tal suerte que en ella predomine 
la virtud —““areté”- a base de que el alma racional sea señora de las almas con- 
cupiscible e irascible. El hombre educado es el poseedor de cultura y de hu- 
manismo. Paidea, humanismo, educación clásica y helenística son sinóni- 
mos. Según los griegos clásicos la educación formaba hombres de acuerdo 
con un ideal de humanidad que entendía a ésta según su forma adulta, ma- 
dura, perfecta y trascendente, 

En el renacimiento, el vocablo amilas tradujo la palabra griega “pai- 
deia”. La educación también consistió en el proceso quese dirigía hacia la 
“humanitas” o desarrollo integral y armónico del hombre según un modelo 
considerado acabado. 

Sócrates, según los diálogos de Platón, atacó a los sofistas descubriendo 
las contradicciones en que incurrían por ignorar de qué estaban hablando; 
sólo la necesidad del “logos” nos fuerza a escapar de la contradicción. Si el 
hombre como defendían los sofistas era “la medida de todas las cosas”, esta- 
ba condenado a no salir de las meras opiniones —doxa- sin poder alcanzar ja- 
más el saber cierto —epistéme—. Distinguió Platón entre el ámbito de la opi- 
nión —el mundo de las sensaciones- y el ámbito del conocimiento cierto —el 
mundo inteligible o de las ideas—. La idea de algo, a pesar de no percibirse, es 
más real que la realidad sensible, ya que aquélla es el principio de ésta y de 
toda posible inteligilidad. 


el ser el conocer 
¡q__ KA ÁA A _>E_ € —_ 
=> 
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sensible p 
sombras ilusión 
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La esencia o idea dé un acto piadoso no es el acto piadoso que yo veo o es- 
cucho; tales actos son múltiples y cambiantes mientras la idea de acto piado- 
so es única e inmutable. Mediante la dialéctica resulta posible remontarse 
hasta la contemplación -—Theoría— de las Ideas. Tal esquematismo se halla en 
el fondo de no pocos proyectos educacionales de la contemporaneidad. 

Platón quiere reformar el Estado por razones pedagógicas. ¿Cómo puede 
reinar la justicia dentro de la escuela si aquélla se halla ausente de la ciu- 
dad?, ¿qué será un niño si la vida ciudadana contradice constantemente la 
vida escolar? No puede reformarse el Estado sin una reflexión filosófica so- 
bre el mal. 

. El bien nos hace dichosos. El amor es la aspiración a un bien absoluto. 
Conociéndonos nos vemos lanzados hacia las Ideas que son valores ideales y 
eternos. Sólo alcanzando meditativamente las Ideas puede llevarse a cabo la 
conversión del espíritu, de la Ciudad, del Estado y también de la Escuela. 

Cuando conocemos de veras, conocemos verdades independientes de las 
opiniones humanas. La medida de la verdad no se halla ni en las cosas ni en 
nuestra subjetividad, sino en el Bien Absoluto; si se prefiere, en Dios. En con- 
tra del sofista Protágoras, se defiende que la medida de todas las cosas es 
Dios y no el hombre. Las Ideas no derivan de las sensaciones ya que sirven 
para juzgar a éstas; las Ideas son irreductibles a las opiniones. En el conoci- 
miento hay siempre un “a priori”. Quien conoce con certeza conoce indepen- 
dientemente de los sentidos aunque atado a éstos. Juzgar algo es subsumir la 
experiencia bajo una invariable que no es otra que la Idea; juzgar es recono- 
cer que tal objeto se conforma con un tipo eterno que le precede. Las mate- 
máticas son una ciencia típica al particular. Si hay “a priori” cognoscitivo se 
debe a que el espíritu es autónomo. 


7.3. Fenomenología 


La obra de Husserl está animando diversas concepciones pedagógicas que 
se inspiran en modelos antropológicos que valen por sí mismos. 

A principios de este siglo apareció la fenomenología como respuesta a la 
crisis de fundamentos que padecían tanto la filosofía como las ciencias. Hus- 
serl como otrora Descartes se interroga por las certezas que podemos alcan- 


— 


Fengmenología (Husserl) = cogito (Descartes) + a priori (Kant) 


| | 


singular A condiciones de posibilidad 
(un yo) de toda experiencia 


A E 


PAIDEIJA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 229 


zar y al modo de Kant indaga las condiciones de posibilidad y de fundamento 
de la ciencia. 

Husserl se coloca en las antípodas del empirismo. Este sostiene que el va- 
lor de todo saber posee su fundamento en la infinidad de las sensaciones; 
Husserl, por el contrario, coloca el valor del conocimiento en la intuición o 
visión de las esencias, las cuales, no obstante, no disfrutan de existencia par- 
ticular según el modelo platónico. 

Brentano le sugirió a Husserl el concepto de intencionalidad con el que se 
define la-conciencia y con lo cual se esquiva el mundo de las Ideas de Platón. 
El psicologismo redujo a fenómenos psíquicos la lógica, la estética, la ética... 
Brentano empalmando con la tradición habla nuevamente de “intentio” o 
tensión hacia. 


primariamente e.9. “color azul” 
A algo : : 
(no evidencia) 
Conciencia es “conciencia de” 
secundariamente a . €e.g “acto de ver” 
_—_——— a : 
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El faktum de la conciencia viene dado por el de “conciencia de es decir, 
por la correlación entre conciencia y objeto. : 

Las filosofías anteriores a Husserl —fueran empirísticas, idealistas o realis- 
tas—, suponían siempre un hiato entre sujeto y objeto, entre la conciencia per- 
ceptora y el algo percibido. El mundo en estas filosofías sólo podía existir, 
para una conciencia, a título de representación; a partir de aquí o bien se re- 
ducía el mundo a las representaciones de la conciencia, o bien como hace 
Descartes hay que probar penosamente, discursivamente, la existencia de un 
mundo real más allá de mis representaciones del mundo. Para Husserl la pri- 
mera evidencia es que no hay conciencia sin mundo ya que la conciencia es 
la mismísima relación con el mundo. El objeto del acto de conciencia es un 
modo de esta conciencia, es decir, una vivencia objetiva. 

La tendencia natural nos lleva, cuando tenemos conciencia de algo, a po- 
ner este algo como existente. Husserl radicaliza la duda cartesiana: coloca 
entre paréntesis —epokhé la llama Husserl a esta operación-, la existencia, no 
tomando postura ante el mundo como existente. Este no pronunciarse sobre 
la existencia de las cosas permite dirigirse a las cosas mismas como “fenóme- 
nos de existencia”. Precisamente esta “epokhé” revela el carácter esencial de 
la conciencia que no es otro que ser conciencia de alguna cosa. 

Merced a la fenomenología husserliana adquiere nuevas posibilidades la 
existencia de un modelo intemporal de hombre, de algo así como una natura- 
leza humana válida por sí misma. Se comprende que muchos pedagogos que 
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han buscado antropologías “seguras” hayan encontrado en el pensamiento de 
Husserl una justificación de sus modelos siempre válidos. 

Husserl; por otra parte, en la Krisis desarrolla una tesis que tiene que re- 
sultar cara a cuantos pedagogos se inspiran en un.modelo de hombre que va- 
lore el espíritu. Husserl ve un múy serio peligro en determinado racionalismo 
que emborrachado por el éxito obtenido por las ciencias de la naturaleza ha 
querido trasladar los métodos de análisis de éstas al ámbito del “Espíritu”. 
Los tiempos modernos han pretendido extender la cientificidad hasta el ex- 
tremo de naturalizar el espíritu. Tanto el excepticismo como el misticismo 
desarrollados últimamente hablan del fracaso de las pretensiones totalizantes 
de las ciencias psicológicas y sociológicas. Husserl quiere volver a un racio- 
nalismo “auténtico” que no es otro que su fenomenología. 


7.4. Pedagogía tradicional 


Con mayor o menor rigor, con influencias sólo platónicas o con ganga 
aristotélica —Aristóteles fue un pensador y un científico griego, nacido en 384 
y fallecido en 322 antes de Cristo—, la educación tradicional ocupa el espacio 
educativo -la práctica— y el espacio pedagógico -la doctrina- hasta el Renaci- 
miento Italiano que tiene lugar en el siglo XV. A partir de este momento se 
escriben ya concepciones pedagógicas que se apartan de una antropología 
fundamentalmente basada en un Modelo Definitivo, metahistórico, eterno. 

La expresión educación tradicional adquiere sentido a partir de las carac- 
terísticas que la especifican. En el esquema que ponemos a continuación 
señalamos las cinco más importantes. 


Ñ 


1. Lo importante no es el educando, 
sino el paradigma eterno de Hom- 
bre. 


2. La Historia de la Educación se en- 
camina hacía la plenitud antropo- 
lógica. 
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Eterno. 
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La racionalidad común a todos los hombres permite que éstos se eleven 
desde el mundo polifacético sensitivo hasta el mundo unificador de la Ver- 
dad, de la Bondad y de la Hermosura eternas. Cmo consecuencia, la educa- 
ción será la misma para todos los niños y privilegiará el orden, espejo de lo 
racional, frente al desorden causado por las tendencias instintivas. 

Puesto y aceptado un modelo definitivamente ejemplar de Hombre, a la 
educación no le incumbe otra tarea que la de desarrollar las capacidades del 
educando para que alcancen el perfeccionamiento sugerido por el paradig- 
ma. Esta educación comienza con los sentidos, pero tanto si se es platónico 
como aristótelico es necesario superar los datos de éstos a fin de abrazar, 
bien sea las Ideas Incorruptibles —Platón-, bien las Formas definitorias de las 
cosas —Aristóteles—. No se acepta el subjetivismo porque es posible remontar- 
se a lo que siempre vale —valores-. No se tolera el relativismo ni ontológico ni 
tampoco axiológico. El trabajo educacional sabe a donde se dirige. 

Los nombres colocados en el esquema de algunos pensadores que han re- 
flexionado acerca del ser humano sirven de ilustración del peso que la antro- 
pología filosófica idealista ha tenido sobre las concepciones pedagógicas tra- 
dicionales, concepciones que concretamos con algunos nombres de 
pedagogos. 
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8. Pedagogía marxista 


8.1. Los escritos de Marx 

Karl Marx nació en la ciudad prusiana de Tréveris, Era primavera. Lector 
de Kant y de Fichte. Fue un romántico, sobre todo en sus inicios. Se adhirió 
muy pronto a los hegelianos de izquierda. Su tesis doctoral trató un tema fi- 
losófico; defendió dicha tesis en 1841. 

La pluralidad, en ocasiones contradictorias, de interpretaciones de los es- 
critos de Marx deja al descubierto la dificultad interna de los mismos. Aun en 
vida, el propio Marx ante algunas hermenéuticas que se hacían de su obra 
proclamó que él no era marxista. Lenin, Bernstein, Trotsky, Stalin -para po- 
ner unos nombres- han realizado lecturas harto distantes, unas de otras, de 
idéntica producción literaria marxiana. 

No nos está ya permitido leer las obras de Marx virginalmente como si se 
tratara del primer vistazo; llegamos forzosamente con las manos sucias. No 
se da nunca un saber objetivo de la realidad —aunque se trate del pensamien- 
to de Marx impreso en unos papeles—; no queda otra salida, pues, que, cuan- 
do nos ponemos a conocer un “objeto”, éste se llegue a nosotros como “objeto 
conocido” y no como simple objeto. Conocer es interpretar, ordenar y, de al- 
guna manera, crear. En el caso de Marx, además, no sólo lo alcanzamos in- 
terpretándolo, sino que nos llegamos a él — o él se nos viene a nosotros- a tra- 
vés de otras previas interpretaciones. Y como resulta que éstas son múltiples, 
empezamos con la perplejidad y la zozobra. No se ha dado en la historia un 
desarrollo lineal y único de Karl Marx, sino plural; nos encontramos frente a 
varios marxismos y todos ellos en evolución. No nos referimos solamente a 
los más vistosos como pudieran ser la interpretación china, o la soviética, o 
la cubana, o la yugoslava, o la italiana, o la checoslovaka de Dubcek, sino a 
procesos de mayor recato y menos públicos. 

La perplejidad al acercarse, uno, a la producción de Marx no proviene 
únicamente de tan variada interpretación como acabamos de insinuar, sino 
también de la discusión en torno a los “dos Marx”: el primero, filósofo; el se- 
gundo, científico. ¿Cuál de los dos sería el verdadero?, ¿tal vez los dos?, ¿nu 
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se da contradicción entre ambos? El primer marxismo histórico se elaboró 
desconociendo las obras de juventud de Marx. Sabemos que los Manuscritos 
económico-filosóficos escritos en 1844 no se publicaron íntegramente en su 
lengua original hasta 1932; lo propio sucedió con La ideología alemana. Y 
tuvo que aguardarse a 1927 para ver publicada la Contribución a la crítica de 
la filosofía de Hegel. Nada debe extrañar, pues, que tanto Rosa Luxemburg, 
como Kautsky, como Labriola, como Plejánov, pongamos por caso, vieran en 
Marx un científico pero jamás a un filósofo. 

Louis Althusser distingue dos estadios en el pensamiento de Marx: el pri- 
mero es ideológico y el segundo científico. Entre ambos existe una verdadera 
“rotura epistemológica” que puede situarse en 1845. La ideología alemana 
constituiría, según Althusser, la crítica de la conciencia filosófica del “primer 
Marx”. Durante la primera etapa, Marx no pasó de ser un ideólogo aunque se 
trata de un ideólogo de izquierdas. Entre 1840 y 1842 profesó un humanismo 
racionalista-liberal inspirado en Kant y en Fichte, mientras que de 1842 a 
1845 pasó a un humanismo comunitario influido por Feuerbach. Cada vez se 
aparta más de Hegel. Los sucesos le fuerzan a dar el vuelco definitivo; la or- 
ganización de la clase obrera francesa, con la “lucha de clases” implicada si- 
guiendo unas leyes propias 'al margen del quehacer filosófico, le abre los ojos. 
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El hecho de que desde 1991 pueda sostenerse que el marxismo ha fracasa- 
do en el plano de los hechos no es razón para suprimir este capítulo. Entre 
otras razones menos palmarias porque en la inmensa China se sigue educan- 
do oficialmente según el paradigma pedagógico derivado de los escritos de 
Marx. : 


8.2. Antropología y alienación 


¿Qué idea poseía el Marx joven del ser humano? He ahí un interrogante 
sumamente importante para saber a qué atenernos respecto a la educación 
marxista. 

El vigésimo Congreso del Partido Comunista soviético liberó a muchos in- 
telectuales comunistas del dogmatismo staliniano, con lo cual ha progresado 
ampliamente la interpretación humanista de los escritos de Marx. Antes se 
conocían ya sus Obras de juventud, pero el corsé impuesto por Stalin —entién- 
dase su “dogmatismo” no permitía pensar en libertad. 

El Marx humanista entra de lleno en el pensamiento occidental. Autores 
como Erich Fromm y Rodolfo Mondolfo rescataron a Marx de la hermenéuti- 
ca oficial moscovita, occidentalizándolo. 

Quien se niega a admitir la existencia de un humanismo marxista es el co- 
munista francés Louis Althusser. 
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El humanismo de Marx tiene mucho que agradecer al antropologismo de 
Feuerbach con haber éste recibido tan duras críticas de aquél, por su natura- 
lismo de miras cortas. Feuerbach había logrado que la antropología teocén- 
trica cediera el paso a una antropología antropocéntrica. Marx tenía que en- 
lazar la antropología con los factores socioeconómicos. 

Marx enfoca al hombre con el máximo realismo. La filosofía promete 
siempre la Vida, el Bienestar, la Verdad, es decir, cosas totales y eternas, pero 
jamás las proporciona de hecho. El pensamiento filosófico, es, por lo tanto, 
insuficiente y debería ser suprimido. Al ser humano se le encuentra más allá 
del pensar; se le halla en “lo real”. Muy temprano cayó Marx en la cuenta del 
riesgo que se encerraba en la alienación filosófica; a partir de 1843 atacará la 
actividad de la conciencia proponiendo una reducción sociológica de la mis- 
ma. No se define el hombre con relación a nada que no sea él mismo, conce - 
bido como quehacer histórico. 

Para Marx, el hombre es histórico, no metafísico. Feuerbach, después de 
destruir la idea de Dios, continuó presuponiéndola al admitir una esencia 
universal del hombre, la cual suponía un creador para fijarle tanto la voca- 
ción como el deber. Marx advirtió que el ser humano es una realidad única- 
mente terrenal y totalmente intrahistórica. El “materialismo histórico” supe- 
ra la filosofía feuerbachiana; la creación del hombre por sí mismo es un 
proceso real. 

Dos fundamentales y fundantes características posee el ser humano según 
Karl Marx: es un ser natural y un ser social, En los Manuscritos de 1844 escri- 
be: “En cuanto a ente natural, el hombre viene dado”. Originariamente, por 
tanto, el hombre no es más que Naturaleza, un pedazo de la misma. En la 
base de todo lo humano tenemos la naturaleza biológica y material. 

La segunda de las características es la más original: el hombre es un ente 
social. El ser humano no es puro animal. 

El ser humano ha sido creado por la sociedad, al propio tiempo que crea a 
ésta. Se trata de una convicción que se halla tanto en los Manuscritos de 1844 
como en la Contribución a la crítica de la filosofía del Derecho de Hegel. 
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En el campo de las alienaciones, se da una axiología; existen alienaciones 
superficiales, pero hay una “alienación-base”. Toda la teoría de Marx descan- 
sa en la hipótesis de que existe una alienación tal que no sólo sea abstracción, 
sino que también sea realidad. Si tal alienación existe lleva consigo el honta- 
nar de su propia supresión y con ello la eliminación de las demás abstraccio- 
nes alienantes. 

Marx anula sucesivamente las alienaciones religosa, filosófica, política y 
social, a fin de enfrentarnos, por último, con la alienación fundamental que 
es la económico-productora. Aquí reside la clave del mal, pero también la cla- 
ve de la salvación. Una vez que se haya tomado conciencia del hecho, será 
posible fabricar el hombre definitivamente, luchando en contra de la “aliena- 
ción-raíz”. 


=> AN 


A Y —_QQAAá>j e H=H 


<—_—_—— a AA. 
hombre alienado revolución y trabajo hombre total o comunista 


(sociedad) (naturaleza) 


No solamente el trabajo es mediación entre el hombre y la naturaleza, 
también desempeña el papel de mediación social; fundamenta la constitución 
de toda sociedad. 

El segundo gran método antropogenético es la revolución. Marx está con- 
vencido de que el ente humano, tanto como especie que como individuo de la 
especie, es un producto histórico-social. 

Esta convicción le conduce a modificar la sociedad —revolución- a fin de 
obtener una humanidad nueva, 

Si el hombre está enajenado, deshumanizado, se debe a que su manera 
alienada de trabajar engendra la propiedad privada, la cual, a su vez, refuerza 
tal forma de trabajar. Para liquidar en su raíz la deshumanización es indis- 
pensable abolir la propiedad privada. 

La revolución, pues, se dirigirá principalmente a la supresión de la propie- 
dad privada de los bienes de producción. De momento, los instrumentos de 
producción se pondrán en manos del Estado —fase socialista o colectivista—, 
en espera de poder implantar el comunismo en su día. 

La antropología marxista, por lo que acabamos de considerar, es máxima- 
mente antropocéntrica. 

La concepción antropológica de Marx conoce, pues, dos vertientes: una 
negativa, consistente en suprimir las alienaciones, y otra positiva, proponerse 
realizar al hombre total. 

La pedagogía surgida de los anteriores presupuestos antropofilosóficos se 
destacará de las pedagogías liberal, nacionalista, religiosa y moral, naturalis- 
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ta, utilitaria, personalista y culturalista. Será —o tendría que haber sido- una 
pedagogía antropogenética vinculada al trabajo y a la revolución. 


8.3. Materialismo histórico 


Desde 1845, Marx profesó verdadera devoción al materialismo histórico; 
culto personal que no terminaría hasta el día de su muerte. En el discurso 
que su amigo Engels pronunció sobre la tumba de Marx recordó precisamen- 
te este objeto de veneración de Marx, diciendo que: “Así como Darwin ha des- 
cubierto las leyes de la evolución de la naturaleza orgánica, Marx ha descu- 
bierto la evolución de la historia humana”. 

Con mucha frecuencia se equiparan las expresiones “materialismo dialéc- 
tico” y “materialismo histórico”, con lo cual se confunden algunos extremos 
que es preciso deslindar. 

El materialismo histórico será, pues, dialéctico desde el primer momento, 
pero este hecho no conlleva la aceptación del materialismo dialéctico. El ma- 
terialismo dialéctico se sitúa tarde en la vida de nuestro personaje, y aun hay 
quien discute si realmente lo aceptó. En la esfera del materialismo histórico, 
la naturaleza está considerada en función del hombre; de la naturaleza, hu- 
manizada ya de algún modo, se parte hacia la sociedad socialista, gracias al 
trabajo y a la cultura humana que actúan de mediación. En el ámbito por el 
contrario, del materialismo dialéctico, la naturaleza disfruta de un movi- 
miento dialéctico autónomo, en el seno del cual tiene lugar la historia de los 
hombres como un momento y una parcela de la gran dialéctica natural. El 
materialismo dialéctico abraza, de esta suerte, al materialismo histórico 
como el todo a la parte. 

Karl Marx se encuentra en el polo opuesto al del hombre idealista. La 
concepción materialista de la Historia, más que una ciencia, es un criterio de 
interpretación científica: los hechos medulares de “lo real”, aquellos que per- 
miten elaborar la anatomía de la sociedad civil, es preciso buscarlos en la 
economía política. Para Marx, la base real de cuanto hay —sólo hay historia— 
es la base material de la sociedad. Esa base, o infraestructura, es la que vamos 
a precisar. 

En toda sociedad hallamos una dialéctica entre “fuerzas productivas” y 
“relaciones de producción”; una dialéctica que aparece lineal, sencilla, en un 
primer momento. Las “fuerzas productivas” son múltiples, mas una hay que 
salta al primer plano: el hombre mismo, entendido como “fuerza-trabajo” 
que se esfuerza en la humanización de la naturaleza. Las “relaciones de pro- 
ducción”, o relaciones que se establecen entre los hombres al producir, tam- 
bién son varias, pero particularmente llama la atención la relación “asalaria- 
do-propietario”. Cuando, con el transcurso del tiempo, se desarrollan las 
“fuerzas productivas” —las técnicas por ejemplo- y las “relaciones de produc- 
ción” quedan como antes, se produce una contradicción en la “base real” de la 
sociedad. Lo común es que una contradicción vaya acompañada de una épo- 
ca de revolución social que tenderá a implantar una nueva “estructura econó- 


Sujeto 
Pensar 
Superestructura 


Consciencia 


Mediación 


Objeto 
Ser/Hacer 
Infraestructura 


Materia 


Producción espiritual 


Producción material 


ideologías: 


filosofías, religiones, morales, dere- 
chos... (¿ciencias?) 


instituciones: 


Estado, Tribunales, família, escuela, 
partidos, iglesias, sindicatos... 


Proceso colectivo de interiorización 


explotadores (lucha de clases) 


relaciones (capitalismo) 
de producción de igualdad 
(socialismo) : 


instrumentos (máquinas) 
técnicas (é.g. racionalización trabajo) 
fuerza humana 


fuerzas de 
producción 


aventurismo 
voluntarismo 
individualismo 
dogmatismo 
ultraizquierda 
subjetivismo 
política de 
minorías 


Dogmatismo 


Reformismo 


hegelianismo 
mencheviques 
evolucionismo 
objetivismo 
determinismo 
política de 
masas 


Materialismo histórico. 
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mica de la sociedad”. La Historia progresa con esta dialéctica que de todas 
formas es mucho más compleja de lo que aparenta con su simple enunciado. 

Acabamos de hablar de la base real o infraestructura de la sociedad, pero 
resulta evidente que la descripción fenomenológica de una sociedad no acaba 
en la descripción de sus fuerzas económico-materiales —“fuerzas productivas” 
y “relaciones de producción”, pues en ella se descubren otros datos como 
son las obras de arte, las instituciones, las creencias, el derecho, el Estado, 
los partidos políticos, las costumbres, etc. Lo que más importa para un buen 
entendimiento del pensamiento marxista es saber qué tipo de relación se 
establece entre la base real y este conjunto de realidades que la historiografía 
puede describirnos en un momento dado, y que llamamos superestructura de 
una sociedad. Con ánimo de precisar: denominamos infraestructura o.base a 
las “fuerzas productivas” más las “relaciones de producción”, y llamamos su- 
perestructura tanto a la actividad como a los “productos” de la conciencia. 

En líneas generales se puede afirmar que el marxismo sostiene que la his- 
toria de la superestructura no es otra que la historia de la realidad económica 
y social —la infraestructura—, la cual historia da nacimiento a la primera. 

Por encima de la base o infraestructura se sitúan todos aquellos elementos 
de la sociedad que es costumbre llamar “productos del espíritu”, como el ar- 
te, la política, las instituciones, las ideologías -la religión y el fascismo, pon- 
gamos como ilustración-, el derecho, el Estado. A este conjunto se le denomi- 
na superestructura. 

Marx es materialista porque determina la historia del pensamiento -supe- 
restructura— con la historia del ser —-base-. La acción de los valores espiritua- 
les en el curso de la Historia está posibilitada, aun en su propia entidad, por 
el desarrollo económico. 


8.4. Primeros pedagogos marxistas 


Makarenko hace una confesión explícita y cordial de su fidelidad al mar- 
xismo; está seguro de poseer la verdadera pedagogía soviética, está convenci- 
do de haber logrado la interpretación educacional más ortodoxa del pensa- 
miento marxista. Al hablar de su colonia “Gorki”, dice: “Estoy perfectamente 
convencido de que aquí, en la colonia, tenemos la auténtica pedagogía sovié- 
tica y, es más, de que en casa impartimos la educación comunista”. La inter- 
pretación pedagógica del marxismo establecida por Makarenko gozó del fa- 
vor ofífial a partir del 1929, año en que el general Bubnov sustituyó a 
Lunatcharski en el ministerio de Educación pública, y el mismo año de la ex- 
pulsión de Trotsky de la U.R.S.S. Antes de esta fecha, Makarenko era mirado 
con recelo. 

A los diecisiete años, Makarenko obtuvo el título de maestro. Corría el año 
1905. En 1914 obtuvo una beca en el Instituto Pedagógico de Poltava, y allí 
simpatizó con el movimiento bolchevique que, hasta entonces, sólo había co- 
nocido vagamente. Leyó con devoción a Marx, a Engels y a Gorki. 
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Nombrose a Makarenko director de una investigación educativa que él de- 
nominaría “Colonia Gorki”, centro situado cerca de Poltava. Corría el mes de 
septiembre de 1920; pasó aquel invierno leyendo obras pedagógicas. Los mu- 
chachos que debía educar eran seres abandonados y delincuentes, y su nú- 
mero llegó a los ochenta. 

El 8 de julio de 1928, Gorki en persona visitó la Colonia que ostentaba su 
norabre. Seguidamente. Makarenko abandonó la dirección de la misma, 
puesto que su método no era considerado “soviético” por los dirigentes ucra- 
nianos. 

Makarenko pasó a dirigir la Comuna “Dzerjinski” a la que él denominaría 
“Colonia Primero de Mayo”, en el otoño de 1928, y permanecería al frente de 
ella hasta 1935. 

En 1935, a los 47 años, Makarenko fue .nombrado vicedirector de la Sec- 
ción de Colonias de Trabajo, en Ucrania. 

Los acuerdos del Comité Central del Partido comunista ruso, el 5 de mayo 
de 1936, declararon oficialmente ortodoxa la Pedagogía de Makarenko, con- 
tra la propugnada por sus adversarios. Makarenko se apropió totalmente del 
sentido realista del hombre comunista. La pedagogía no puede ser el resulta- 
do de una reflexión, sino el resultado de una experiencia, de una observación. 
La pedagogía makarenkiana no es impuesta desde el interior, sino ofrecida 
por el contorno. 

Makarenko se centra en la ortodoxia más pura del marxismo, admite ple- 
namente el valor de la dialéctica en su sistema educativo y se aparta del ma- 
terialismo vulgar. Afirma claramente que: 


“Ningún medio puede ser declarado inmutable o siempre útil ope- 
rando del mismo modo. La Pedagogía es una ciencia dialéctica que 
en absoluto admite dogma alguno. Teleologicidad y dialéctica de los 
medios educativos, he aquí los principios fundamentales existentes 
en la base del sistema educativo soviético”. 


Una vez madurado en su tarea pedagógica y en su vida, Makarenko se 
confiesa satisfecho de sus realizaciones en el terreno de la educación marxis- 
ta: 


“Yo me había convencido de que mi pedagogía era una pedagogía 
bolchevique, que el tipo de hombre al que había adoptado como mo- 
delo no era únicamente el fruto espléndido de mi imaginación y de 
mis sueños, sino la misma realidad, tan sensible para mí que me ha- 
bía convertido en una parte de mi trabajo”. 


Al resumir el propio Makarenko su ideario educativo, dice: 
“Defino en unas cuantas palabras nuestros objetivos: aseo, traba- 


jo, estudios, una vida nueva y una nueva bondad humana. Viven en 
un país feliz, en el que no hay amos ni capitalistas, en el que el hom- 
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bre puede crecer y desarrollarse en medio de una actividad realizada 
de buen grado”. 


Trabajo, estudio, tensión socialista y ambiente de alegría. Hay muchas co- 
sas interesantes en el pensamiento pedagógico de Makarenko. 

Pavel Petrovich Blonskij, muerto en 1941, también pertenece a la pedago- 
gía soviética de los primeros tiempos, la más interesante sin duda alguna. 
Tanto Makarenko como Blonskij crean una pedagogía activa fundada sobre 
una psicología voluntarista. La reforma escolar comunista se inspira inicial- 
mente en la tesis defendida por Marx y Engels en el Manifiesto Comunista, en 
el cual se habla de reunir educación y producción material. Blonskij siguien- 
do a Marx sostiene que únicamente el trabajo en la industria asegura una for- 
mación multilateral. La fábrica se convierte en el verdadero espacio educa- 
dor, Resumimos en un esquema las ideas escolares básicas de Blonskij: 


De los 3 a los 7 años juego en un medio ambiente en el que se trabaje AN 
De los 8 a los 13 años incardinación en una comunidad de trabajo 
A partir de los 14 años se aprende en la fábrica 


El escolar toma parte activa en su desarrollo, como han predicado Ferrie- 
re, Montessori, Dewey, Decroly, Freinet...; además, empero, se añade el tra- 
bajo productivo como elemento esencial. Tan importantes son el taller y la 
fábrica educativamente que se dibuja algo así como una escuela sin escuela. 
Los pedagogos de la Escuela Nueva creían en la posibilidad de traer una nue- 
va sociedad a base de una escuela nueva; Blonskij, como buen marxista, sos- 
tiene que una sociedad nueva sólo puede crearse desde la lucha de clases. La 
educación juega únicamente un papel de refuerzo del proceso infraestructu- 
ral. El hombre nuevo es el resultado, en primer lugar, del proceso histórico 
revolucionario, y sólo en segundo lugar proviene de la reunión de actividad 
educativa y producción material. 
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9. Pedagogía libertaria 


9.1. El anarquismo 


La etimología de la palabra anarquista resulta útil para hacernos cargo del 
pensamiento libertario. Las palabras no surgen repentinamente y sin ton ni 
son, sino que poseen vida y es preciso buscar sus antepasados si queremos 
comprenderlas plenamente. “An-arquista” proviene de “an” -sin- y de “ark- 
hé”, términos griegos. Detengámonos en el vocablo “arkhé” por poseer mayor 


complejidad. 
“Arkho” griego 
(verbo) 
1.- soy el primero 
castellano | 2.— guío 
3.- mando, gobierno, soy el jefe 
“arkhé” E 
(substantivo) griego 
lo primero lo rector 
1. el comienzo 1. el mando 
2. el origen 2. el poder 
tellano castellano 
ESA 3. el fundamento 3. la autoridad 
4. el principio 4. la magistratura 
“an-arkhós” griego 
castellano sin legitimación | castellano 
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“Sin dios y Sin Amo” será un lema anarquista. En este breve enunciado 
quedan resumidos los dos significados que proporciona la etimología. 


=sin Dios (sin legitimación racional) 
«An-askhós» 
- sin Amo (sin autoridad política) 


Nos hallamos ya en condiciones de progresar en la exposición. Es preciso 
entender el anarquismo en el ámbito semántico engendrado por el concepto 
socialismo. A su vez éste se clarifica cuando se lo opone a liberalismo. 


pS D 


1- utópico 
sociedad ) socialismos | 2- “científico” o marxista 
pacífico (Tolstoi...) 
Y 
5 y it 
= individualista 
e p 
£ (Max Stirner) 
¿hs 3- anarquismo 
luci . anarco-sindicalista 
¡NQIucionano (Proudhon, Bakunin) 
ER 
rro >) liberalismos anarco-comunista 
(Kropotkin, Malatesta) 
E 


El ser humano consiste en tensión entre lo individual y lo social. De supri- 
mirse del todo uno de los dos polos, el hombre desaparece. A las doctrinas 
que privilegian el individuo se las denomina liberalismos; en cambio, reciben 
el nombre de socialismos aquellas concepciones que subrayan con fuerza la 
dimensión social del ser humano. El anarquismo —matizando el caso de Max 
"Stirner— se encuadra en este segundo grupo. 

La historia del movimiento anarquista ofrece dos caras contrapuestas: por 
un lade defiende la fraternidad universal y, por otro lado, actúa a base de te- 
rrorismo peligroso. 
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Anarquismo 


plano de las ideas plano de los hechos 


__— __—__—_————, 


fraternidad sin > < terrorismo destructor 
fronteras 


Esta contradicción entre la acción y la palabra es sólo aparente ya que ac- 
ción terrorista y palabra generosa no se colocan en el mismo plano. Esta se- 
gunda apunta a la teología mientras la primera concreta el método. Veámos- 
lo en la secuencias antropológicas siguientes: - 


hombre ecado sociedades mediación sociedad “an-árquica” 
naturalmente a origen actuales revolucionaria (síntesis) 
bueno (tesis) (antítesis) federalismo más autogestión 
q ÍÁ_EX<X4:IAzcr— A Aq—2A AA 
— 
Ml Estado violencia 
H=H ¿pelea (AHH destructora H=H 
7 política = 
e 
—— _—_—_—__ _.. ——— == mn — pr). 
métodos que 
presupuestos datos actúan sobre legitimaciones 
antropológicos históricos la realidad O fines 


El anarquismo presupone que el hontanar de todos los males que padece 
la humanidad -su pecado de origen no es otro' que el dominio político. El 
anarquismo -teorizado en el siglo xx- hace suya la intuición que Montes- 
quieu -1689-1755- expresa en su libro L'Esprit des lois: 


“Constituye una experiencia eterna el que todo hombre que dis- 
fruta de poder tiende a abusar de él.” 


El dominio político que unos hombres ejercen sobre otros es intrínseca- 
mente perverso; no contamos ni con política buena ni con políticos buenos. 
El Estado, incluido el comunista, es inexorablemente depravado. Unicamente 
las masas, liberadas de lo político, son buenas. La sociedad no politizada es 
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lo único bondadoso. El anarquismo imagina posible la separación entre lo 
social y lo político y decide suprimir esto segundo. 

Unos años atrás muchos tenían la impresión que el anarquismo estaba li- 
quidado. No ha sido así. Simplemente ha adoptado otras formas, El desarro- 
llo espectacular de la ciencia y de la técnica ha engendrado una sociedad bu- 
rocrática que suprime al individuo en manos del poder político, el cual es 
señor del poder tecnocientífico y económico, y esto sucede tanto en el Oeste 
como en el Este. La razón positivista ha fracasado en vistas a traer la dicha. 
Al anarquismo se le abren nuevas tareas. 


- neo-malthusianismo AN 
- educaciones libertarias 

- pedagogías autogestionarias 

= antimilitarismo o pacifismo (desnuclearización) 
— feminismo 

— ecologismo (“verdes”) 

— movimientos “Gay” (homosexuales) 

— terrorismos contemporáneos 

— pasotismo 


Nuevas tendencias 
“anarquistas 


E 


Alguno de estos movimientos del nuevo anarquismo encaja ya con el freu- 
doanarquismo. Incluso Kant -1724-1804-, con su gravedad filosófica, redactó 
un tratado con el espíritu de las nuevas ilusiones anarquistas mucho antes de ' 
que éstas aparecieran. Soñó en una paz eterna. Nosotros nos preguntamos: 
¿oponerse al Estado?, sí. Pero, sabiendo que suprimida una cabeza, apare- 
cen otras. Cortaron la de Luis XVI y surgieron la de Robespierre y la de 
Napoleón. 


9.2. Bakunin, el antimarxista 


Entre las causas que han dejado notar su peso sobre el olvido en que se ha 
tenido a Bakunin hay que colocar el ataque frontal que le dirigieron Marx y 
Engels —hasta le acusaron de ser un agente del Zar—, pero sobre todo hay que 
contar con el triunfo del marxismo a nivel de Estado poderoso. Dejando de 
lado a,la ideología que le tiene a cada uno, parece sensato sostener que los 
tres principales pensadores socialistas de nuestro tiempo han sido Maxx, 
Proudhon y Bakunin. 

Las dos ideas fundamentales de Bakunin en torno a la realización del 
hombre son la autonomía y la cooperación. 

Unir los dos extremos casi contradictorios en que el ser humano consiste 
es la constante preocupación de Bakunin. La libertad sin la igualdad es puro 
privilegio; la igualdad, empero, sin libertad es monstruoso despotismo. El co- 
munismo despojado de libertad conduce a la autocracia totalitaria. Escribe: 
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“Soy un fanático de la libertad... No me refiero a la libertad for- 
malizada, concedida, medida y reglamentada por el Estado, que es 
pura mentira consistente en el privilegio de unos pocos basado en la 
esclavitud de todos. Tampoco me refiero a la ... fingida libertad indi- 
vidualista de Rousseau y de otras escuelas del liberalismo burgués... 
Hablo de la libertad que no conoce otras limitaciones que las im- 
puestas por nuestra naturaleza, limitaciones que no ha señalado le- 
gislador alguno. 


El concepto de libertad bakuniana está alejado del defendido por el indivi- 
dualismo liberal. La libertad de Bakunin es el resultado de un trabajo social 
colectivo. Lo más opuesto a la libertad es el poder, encarnado en sus raíces 
por Dios y por el Estado. Si hay Dios, razona, el hombre es un esclavo; dado 
que el hombre puede y debe ser libre, señal que no hay Dios. La estructura 
misma del Estado, de todo Estado, es el dominio sobre los otros; el Estado es 
un matadero, un inmenso cementerio; en él van a morir todas las aspiracio- 
nes del pueblo y todas las fuerzas vivas del país. o 


cooperación 
solidaridad 
justicia 
igualdad 


autonomía 
libertad 
individualidad 


No es suficiente la libertad para que el hombre se realice; se necesita ade- 
más la igualdad entre todos los individuos; “Soy partidario de la igualdad 
económica y social, pues sé que al margen de tal igualdad, la libertad... es só- 
lo mentira”. . 

La defensa de la libertad aparta a. Bakunin de Marx; dice el primero: 


“Este es el punto que separa a los socialistas o colectivistas revo- 
lucionarios, de los comunistas autoritarios partidarios de la iniciati- 
va absoluta del Estado... Los comunistas imaginan que podrán obte- 
ner el nuevo orden mediante la organización política de las clases 
obreras...; los socialistas revolucionarios, al contrario, creen que sólo 
alcanzarán su objetivo mediante la organización, no política, sino so- 
cial y, por tanto, antipolítica, de las masas obreras... Los comunistas 
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Mamo lada 


— Estatificación de los bienes de pro- Propiedad colectiva de los bienes 
ducción de producción 
- Dictadura del proletariado Autogestión 
— Partido Comunista Solidaridad revolucionaria de los 
- Conquista nacional de la demo- trabajadores 
cracia Conquista internacional de la demo- 
cracia 


[ 


son partidarios del principio y de la práctica de la autoridad; los so- 
cialistas revolucionarios únicamente tienen confianza en la libertad”. 


A Bakunin le parece un contrasentido monstruoso pretender emancipar a 
las masas mediante la dictadura del proletariado, es decir, valiéndose del po- 
der del Estado y de un Estado precisamente más fuerte y más acaparador 
aún que el Estado burgués, pues no sólo administrará políticamente las ma- 
sas, como hace éste, sino que además lo administrará económicamente. Ya 
en 1843 tuvo Bakunin una visión profética del comunismo de Estado al que 
considera un régimen de cuartel para el proletariado en cuyo régimen las 
masas de trabajadores y de trabajadoras se despertarán, se irán a dormir, tra- 
bajarán y vivirán al son del tambor. 


9.3. Escuela libertaria 


El anarquismo y los socialismos utópicos tanto han influido sobre peda- 
gogos libertarios como en la producción escrita de pedagogos antiescolares. 
Los primeros, además, le deben mucho a las antropologías de base freudiana. 
El mismo Alfred Adler ha ejercido también una notable influencia sobre pe- 
dagogos libertarios; así ha sido, por ejemplo, en el caso del pedagogo Paul- 
sen. La noción de sentimiento de inferioridad de Adler ha justificado psicoló- 
gicamente las educaciones permisivas. 

Los principios sustentados por la Escuela activa, por el “self-government” 
y por las "nuevas escuelas inglesas” también han tenido que ver en la puesta 
en marcha de las llamadas vagamente Escuelas libertarias. Aunque no de for- 
ma inmediata, los postulados de Rousseau, pongamos por caso, son fácil- 
mente discernibles en la pedagogía libertaria, El siguiente texto del Emilio 
encaja perfectamente con la visión global anarquista: 
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“Los primeros movimientos de la naturaleza son siempre perfec- 
tos; no hay ninguna perversidad original en el corazón del hombre ni 
se encuentra en él un solo vicio que no pueda decirse cómo y por 
dónde ha penetrado en él”. 


Todas las pedagogías que han sostenido la autonomía íntegra de las op- 
ciones de los educandos son pedagogías vinculadas con la antropología anar- 
quista. León Tolstoi se sitúa dentro de estas pedagogías libertarias al defen- 
der un solo criterio educativo que no es otro que la libertad del alumno y un 
solo método que es la experiencia. “Es insensato, escribe, querer dar instruc- 
ción y educación al niño, puesto que se halla mucho más cerca que yo del 
ideal armonioso de lo verdadero, lo bello y lo bueno”. El niño tiene siempre 
el derecho de no ir a la escuela y, en caso de ir, tiene el derecho de no obede- 
cer al maestro; lo mejor para los alumnos es que se las arreglen entre ellos 
como les parezca más conveniente. No hay un código de verdades estableci- 
das para siempre; la espontaneidad del niño conducirá.al pleno desarrollo de 
éste. , 

El apego a la libertad de los educandos es tan fuerte por parte de los peda- 
gogos anarquistas que se opondrán hasta a la obligatoriedad escolar. Así 
aconteció en Francia cuando Jules Ferry promulgó la ley de una escuela bási- 
ca obligatoria para todos. Proudhon criticó el papel centralizador del Estado 
en materia escolar. Lo propio hizo más tarde el catalán Ferrer Guardia quien 
afirma: 


“Visítense las sociedades obreras, las Fraternidades Republicanas, 
Centros Instructivos, Ateneos Obreros... Si en el terreno escolar diri- 
gieran-sus esfuerzos cuantos particulares o entidades desean verda- 
deramente la emancipación de la clase que sufre..., el resultado sería 
positivo, seguro, y pronto; mientras que lo que se obtenga de los go- 
biernos será tarde y no servirá más que para deslumbrar, para sofis- 
ticar los propósitos y perpetuar la dominación de una clase por 


Ferrer Guardia insiste en el peligro de lo político: 


“No ha de parecerse nuestra enseñanza a la política porque, ha- 
biendo de formar individuos en perfecta posesión de todas sus facul- 
tades, ésta los supedita a otros hombres... Demostrar a los niños que 
mientras un hombre depende de otro hombre se cometerán abusos y 
habrá tiranía y esclavitud”. 


La mayoría de pedagogos anarquistas de finales del siglo x1x, inicios del 
xx se opusieron a la escuela pública, estatal y uniforme; aún más, sin renegar 
propiamente de la institución escolar en sí misma no fueron grandes entu- 
siastas de ella, pues estaban convencidos que la educación difícilmente pre- 
cede a la revolución. Si fundan escuelas —tal es el caso de Robin y de Ferrer 
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Guardia- es con ánimo de formar un núcleo de ciudadanos libres de dogma- 
tismos y de prejuicios. En la “Escuela Moderna”, fundada por Ferrer Guardia 
en Barcelona en 1901, se suprimía todo dogma y se sometía todo a la razón; 
además se eliminaban los premios, los castigos, los exámenes y el control de 
asistencia escolar. 


9.4. Supresión de la escuela 


El rechazo frontal que el anarquismo hace de toda institución política le 
lleva fácilmente a suprimir la institución escolar que nunca puede esquivar la 
presencia del Estado, el cual interviene directa o indirectamente en ella. ¿Có- 
mo librar la Escuela de la nefasta política?, ¿no es lo más expeditivo librarse 
de-la misma escuela? 

Iván Illich ha centrado las miradas de quienes se interesan por la desesco- 
larización. Pero ya antes que él se planteó el tema. Marx y Engels subrayaron 
que la educación se realiza tanto en la escuela como en el trabajo productivo, 
con lo cual insinuaban que era preferible suprimir una escuela que no forma- 
ra a los alumnos también fuera de la misma, en plena producción. 


P 


Supresión de 


ná la escuela 


visión marxista visión anarquista 
Bourdieu Goodman 
Passeron Reimer 
Baudelot lllich 
Establet Andersen 
Piveteau Hansen 
Jansen 
Fachinelli 
Murat 
Vaiani 
Sartori 


- 
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La desescolarización de la sociedad se ha pedido en diversos grados desde 
dos instancias distintas: una recibe mayor influencia del anarquismo, la otra 
del marxismo. Goodman, Reimer, Illich, por ejemplo, están más vinculados a 
la antropología anarquista, mientras Bourdieu, Passeron, Baudelot, Establet 
dependen más de una antropología marxista. 

Aquí nos interesamos principalmente por la perspectiva anarquista de la 
desescolarización. En el esquema, al lado de autores abiertamente opuestos a 
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la institución escolar, como los tres primeros de la columna anarquista, he- 
mos colocado a otros, de indiscutible inspiración anarquista, pero que no 
teorizan al descubierto la supresión escolar. Andersen, Hansen y Jansen son 
los autores daneses del libro rojo de la escuela. 

Los autores de inspiración marxista rechazan la escuela porque es una 
institución esencialmente reproductora de las desigualdades sociales, al in- 
culcar el sistema de valores del grupo social dominante y al seleccionar a los 
grupos dominantes. Los exámenes y las calificaciones legitiman las desigual- 
dades sociales. Las mismas víctimas del sistema escolar confieren legitimi- 
dad a éste, tan fuerte ha sido la inculcación de esquemas de percepción, de 
pensamiento y de acción que van más allá de los meros contenidos aprendi- 
dos. Toda acción escolar es una dominación que impone y legitima determi- 
nados significados con exclusión de otros. 

Everett Reimer e Iván Illich han sistematizado la desinstitucionalización 
escolar; se han inspirado, sin embargo, en los escritos de Paul Goodman. 

Goodman falleció en 1972. Había sido poeta, novelista, dramaturgo, ensa- 
yista, sociólogo, urbanista, pedagogo, lingúista, psicoterapeuta, conferen- 
ciante infatigable. Escribió unas cuarenta obras y muchos ensayos y artícu- 
los. Ha influenciado sensiblemente a Iván Illich. El radicalismo de Goodman 
descansa sobre dos utopías: una social, la otra individual. La primera, de ca- 
rácter reformista, pretende forzar la sociedad hacia un mayor grado de co- 
munidad y de convivialidad. La segunda posee un carácter revolucionario; se 
trata de oponer el contra-poder de la persona a la omnipotencia de la socie- 
dad tecnoburocrática. 

A partir de tales presupuestos antropológico-anarquistas, en buena parte 
aunque con ribetes freudomarxistas, puede sospecharse ya la enorme descon- 
fianza que tiene Goodman en torno a la institución escolar, a la que conside- 
ra en su tarea enseñante como una ilusión. El mejor modelo educativo es 
para Goodman el niño que aprende a hablar completamente al margen de la 
escuela. Escribe: 


“Se ha dicho que los hombres utilizan en un mínimo insignifican- 
te sus capacidades... Es probable que la pérdida de capacidades hu- 
manas se deba a que los elementos instintivos del juego, de la caza, 
de la sexualidad, del sueño, del combate, de la pasión, del arte, de la 
manipulación, de la destrucción, de los celos, de la magnanimidad y 
del desinterés están constantemente depravados en la especie huma- 
na por la organización social y más en particular todavía por la esco- 
laridad”. 


La pedagogía, prosigue, tendría que tener como finalidad principal la de 
combatir y retardar el proceso de socialización de los pequeños ya que nues- 
tra situación civilizatoria se halla en las antípodas de la del siglo vu cuando 
comenzaron las primeras escuelas. 

Las obras de Iván Illich son más conocidas que las de su inspirador Paul 
Goodman. El hombre, según Goodman, posee tres funciones: la función divi- 
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na o creadora, la función animal o sexual y la función social o de participa- 
ción en la vida colectiva, La sociedad en la que el hombre se realizará será. 
autogestionaria y comunitaria. El concepto de “convivialidad” de Illich está 
sacado de la tercera función que Goodman atribuye al hombre y que dará to- 
no a la nueva sociedad, liberada también de la Escuela. 

Para Illich, la salvación de la humanidad provendrá de la destrucción de 
la Escuela. Esta constituye un mito, una religión, una absurdidez, una abe- 
rración. En el país más rico del planeta, en Estados Unidos, “se precisarían 
ochenta mil millones de dólares, por tres años, para proporcionar lo que los 
educadores consideran como tratamiento igualitario para todos en escuela 
primaria y secundaria”. 

La escuela no enseña nada, ni descubre nada; se limita a reproducir; “Si 
las metas y la educación ya no estuviesen dominadas por las escuelas y por 
los maestros de escuela, el mercado para los aprendices sería mucho más va- 
riado y la definición de artefactos educativos sería menos restrictiva”. Sugiere 
a continuación una Arcadia educativa: cabinas para mirar programas de tele- 
visión en circuito cerrado, abiertas en las calles para todos; tocadiscos del 
tipo tragamonedas; filmotecas; museos abiertos al público; bibliotecas; labo- 
ratorios... 

La escuela perniciosa se sostiene porque es su propia justificación. Ali- 
menta el rito del progreso de la bumanidad; para lograr dicho progreso, re- 
prime los deseos de la ciudadanía a fin de someterlos a la realidad de las exi- 
gencias industriales. La escolaridad con la educación permanente de la 
postescolaridad mantiene a toda la población en estado de dependencia du- 
rante la vida entera. El día en que destruyamos la Escuala, cada uno enseña- 
rá al prójimo y aprenderá de él de forma creadora. La relación educadora se- 
rá omnipresente, dejando de ser el empleo de unos cuantos para convertirse 
en el Deseo de los hombres descubierto de nuevo. 
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10. Pedagogía antiautoritaria 


10.1. Antropología de Freud 


Son varias las teorías que conciben el hombre de tal forma que se hace 
más o menos presente la metapsicología freudiana. Tras el pretendido talante 
científico de Freud aparece una antropología metafísica de características in- 
confundibles. Los diversos freudomarxismos, así como las corrientes antipsi- 
quiátricas —unos y otros deudores de Freud-, explican concepciones pedagó- 
gicas tan llamativas como las expuestas por Tolstoi, por Neill, por Lobrot, 
por Oury, por Rogers, etc. El pensamiento anarquista —al-que dedicamos el 
próximo tema- también inspira las pedagogías de los anteriores escritores 
aunque en diversos grados. 

Freud ha tocado directamente el tema educativo; así lo hace, por ejemplo, 
en Cing psychanalyses. Pero aquí no nos interesa esta vertiente del fundador 
del psicoanálisis, sino aquella otra que encierra un modo metafísico de con- 
cebir al ente humano. Su antropología, como él mismo confiesa, conduce a 
una concepción agónica del proceso educador; toda educación, dice, está 
condenada a descubrir un camino entre la Escila de la permisividad y la Ca- 
ribdis de la prohibición. 

Para Freud, los sueños dejan de ser fantasías absurdas para convertirse en 
lenguajes codificados que ponen finalmente al desnudo un contenido que 
estaba oculto. Con esto pone tres postulados: 1-hay determinismo psíquico; 
2-todos los actos de un sujeto poseen significación; 3-la absurdidad aparente 
de muchos actos -sueños, actos fallidos, lapsus lingúísticos, ...- proviene del 
hecho de que su significación no está presente en la conciencia del sujeto. 
Con estos tres postulados Freud concibe un conjunto de mecanismos incons- 
cientes que son la fuente de innombrables actos de la vida psíquica cotidiana. 

La totalidad del psiquismo humano funciona a partir de energías origina- 
rias: instintos y pulsiones; los primeros son heredados, las segundas poseen 
historia. La pulsión básica es la sexual, o líbido, que en cada sujeto recorre su 
peculiar camino. La mayoría de mecanismos psíquicos que nos construyen 
son inconscientes; éstos son hontanares de los fenómenos conscientes. Escrji- 
be Freud: 
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teorías pedagógicas antiautoritarias, autogestionarias, libertarias 


Tolstoi, Escuelas de Hamburgo, Kinderlaeden, Neill, Lapassade, 
Lourau, Lobrot, Vasquez, Oury, Tosquelles, Deligny, Rogers... 


Freud y el anarquismo como bases de las teorías pedagógicas libertarias. 


“Para llegar a un exacto conocimiento del proceso psíquico es 
condición imprescindible dar a la conciencia su verdadero valor... En 
lo insconciente tenemos que ver... la base general de la vida psíqui- 
ca... Todo lo consciente tiene un grado preliminar inconsciente, 
mientras que lo inconsciente puede permanecer en este grado y aspi- 
rar, sin embargo, al valor completo de una función psíquica... Lo in- 
consciente es lo psíquico verdaderamente real: su naturaleza interna 
nos es tan desconocida como la realidad del mundo exterior y nos es 
dada por el testimonio de nuestra conciencia tan incompletamente 
como el mundo exterior por el de nuestros órganos sensoriales.” 


Freud proporciona dos descripciones de la estructura y de la dinámica del 
aparato 'psíquico humano. La segunda la expone a partir de 1920. La primera 
descripción distingue entre lo inconsciente por un lado y lo preconsciente y 
lo consciente por otro lado; entre ambos espacios se sitúa la censura —o inte- 
riorización de prohibiciones—, la cual rechaza determinadas representacio- 
nes. Los principios de placer y la realidad procuran equilibrar las diversas re- 
presentaciones. En la segunda descripción del psiquismo humano, Freud 
coloca tres instancias explicativas: el Ello -lugar de las pulsiones- el Yo y el 
Super-yo —interiorización de las exigencias y de las prohibiciones de los pa- 
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dres. Las pulsiones conocen dos modalidades: Eros —o “líbido”- y Thanatos 
—o instinto de destrucción. En esta segunda descripción, lo originario no es el 
rechazo, como acontece en la primera de las descripciones, sino el doble sis- 
tema de pulsiones. 

El psicoanálisis ha sido en manos de Freud algo más que una terapia mé- 
dica; se ha convertido en un esquema hermenéutico de la realidad. Así el arte 
es el resultado de la sublimación de las pulsiones reprimidas, la vida social 
halla explicación en el mito edipiano del asesinato del padre, los fenómenos 
religiosos se deben a mecanismos de proyección..., etc. En El malestar en la 
cultura defiende la siguiente tesis interpretadora de los hechos culturales: 


“Dado que la cultura obedece a una pulsión erótica interior que la 
obliga a unir a los hombres en una masa íntimamente amalgamada, 
sólo puede alcanzar este objetivo mediante la constante y progresiva 
acentuación del sentimiento de culpabilidad... Si la cultura es la vía 
ineludible que lleva de la familia a la humanidad entonces..., a causa 
de la eterna querella entre la tendencia de amor y la de muerte, la 
cultura está ligada indisolublemente con una exaltación del senti- 
miento de culpabilidad, que quizá llegue a alcanzar un grado difícil- 
mente soportable para el individuo.” 


La ambición metacientífica de Freud ha posibilitado la esquematización 
de su antropología metafísica. 

Las dos formulaciones del aparato psíquico expuestas por Freud —antes y 
después de 1920- encierran una ambigúedad que ha dado pie a hermenéuti- 
cas harto distintas del freudismo. Si la fuente del psiquismo es el rechazo, 
como interpreta Lacan, entonces la sociedad es básicamente represiva; si, en 
cambio, el hontanar de la vida psíquica radica en las pulsiones, según la her- 
menéutica de Marcuse, en tal cincunstancia el hombre puede alcanzar su li- 
beración a base de liberar sus instintos y pulsiones. 


10.2. Reich, el freudomarxista 


De entrada parece imposible unir el biologismo de Freud y el historicismo 
de Marx, y, no obstante, en esto consiste el “hombre freudomarxista”. El 
hombre natural fue cosa de Feuerbach; el hombre social constituyó el descu- 
brimiento de Marx. 

Sucetle que la concepción antropológica marxiana no es opuesta como 
pudiera parecer, al primer vistazo, al “hombre natural”. Para Marx el ser hu- 
mano es “conjunto de relaciones sociales” —elemento modificable- más “natu- 
raleza apoyada sobre el hambre y la sexualidad” —elemento constante—. Con- 
templada de esta guisa la cuestión, resulta ya posible aproximar Marx y 
Freud. 


Superestructura 
psíquica 


“Espiritu” 


Infraestructura 
psíquica 


“Materia” 


pulsiones transform, 
a nivel consciente 


ejemplos: 
ciencias y deportes 


arte y sueños 
malhumor contra el 
no causante 
religiones 


masturbación 


enuresis 


Super 
Ego 


mecanismos transformadores 
de las pulsiones reprimidas 


sublimación 
fantasía 
desplazamiento 
proyección 
substitución 


regresión 


Síntomas de pulsiones 
reprimidas 


Naturaleza 
+ 
Cultura 


censura 


sueños 
actos fallidos normales 
lapsus 
neurosis * 
psicosis 

a anor- 
perversiones 

males 


afecciones psico- 
somáticas 


Principio de realidad 


represión 


E 
ñ 


e 
(El 


Principio de placer 
(Eros) 


Principio de destrucción 
(Thanatos) 


Sintesis antropológica del pensamiento de Freud 


NOI9v9Nda V1 44 SVIJAOSOTIA *“VIAGIVd 


657 


260 OCTAVI FULLAT 


Wilhelm Reich fue el primero que intentó casar Marx con Freud. En 1920 
ingresó en la sociedad psicoanalítica de Viena. En 1929 entraba en el partido 
comunista como militante fervoroso. Fue expulsado del Partido en 1933 y al 
año siguiente lo expulsaban de la Asociación psicoanalítica internacional por 
no admitir la segunda formulación de Freud sobre el aparato psíquico huma- 
no, negando el instinto de muerte o destrucción. 

_ Reich se aparta de Freud en tres puntos principales: 1-no concede una im- 
portancia determinante a la sexualidad infantil; los males radican en la mise- 
ria sexual presente; 2-niega que la civilización y la cultura sean inseparables 
de la represión y del malestar; 3-se niega a que el psicoanálisis se integre en 
una sociedad cuyos intereses e ideología sirve. En contra de Freud defiende 
que el rechazo y la sublimación no se encuentran en la base de todo proceso 
cultural, sino únicamente en el origen de los procesos culturales burgueses. 
Esto le conduce a combatir la familia, la escuela, la iglesia y el Estado. Escri- 
be: 


“La familia y la escuela... no son otra cosa que talleres del orden 
social burgués destinados a la fabricación de sujetos discretos y obe- 
dientes. El padre... es el representante de las autoridades burguesas y 
del'poder del Estado en la familia.” 


Contra Marx, afirma Reich que la liberación económica no traerá la dicha 
si no va acompañada de una absoluta liberación sexual. La sexualidad es de 
suyo sana; cuando se la cohibe no sólo se deja a las masas bajo el dominio de 
las clases explotadoras, más también se provocan perversiones sexuales 
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El niño interioriza tas prohibiciones 
sexuales y de esta forma se siente cul- 
pable cuando se revela contra la so- 
ciedad represora que quiere perpe- 
tuar “su” orden social. 

Ahora la represión se debe a motivos 
sociales y no culturales como en 
Freud. 


La alienación en el orden de su desaparición 
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como formas derivadas y malsanas de dar salida a las pulsiones más funda- 
mentales. No deben prohibirse ni el onanismo infantil ni las uniones sexuales 
de los adolescentes. 


10.3. Deseo y mesianismos 


Existe una mística mesiánica que promete candorosamente la dicha, ésta 
parece ser una cierta constante histórica que adopta diversas versiones en el 
tiempo. Aquí nos desentendemos del pretérito para subrayar exclusivamente 
nuestras instancias presentes. La segunda modalidad mesiánica es la activa, 
la revolucionaria. Hagamos brevemente una descripción de la primera. 

En la actualidad se nos ofrecen unos tipos de salvación o redención que 
presentan el subjetivismo como denominador común, ofreciendo la inefica- 
cia, el sentimiento, la anábasis, la fantasía, la técnica psicológica individual, 
la exaltación, el fanatismo, el arte sentimentaloide. Los mesías que personali- 
zan estas formas superadoras de la calamidad colectiva toman incluso a ve- 
ces un vocabulario revolucionario, pero no es más que armazón y pellejo; de- 
trás de tal fachada no hay tan siquiera ni la intención revolucionaria. 

No discutimos el significado de esta mística: protestar, en nombre de la 
naturaleza, de los excesos de la civilización; lo que subrayamos es la inefica- 
cia de tanto griterío instintivo y neolítico. Para citar un nombre conocido y 
de moda, Iván Mlich quedaría incluido en estos clanes. Además creemos -y en 
esto nos adherimos a Freud- que la tragedia de vivir una cultura -el Malestar 
de la cultura— no proviene sólo de la represión exterior; se debe tener en cuen- 
ta también la realidad metahistórica y metacultural del Thanatos —-Más allá 
del principio de placer—. Resulta excesivamente sencillo el esquema de un Eros 
reprimido por una sociedad, y destilando angustia. 

La locura, sea la aceptada por la sociedad -el loco como profeta, sabio, 
brujo o guerrero invencible—, o bien la desechada por ésta —el loco como en- 
fermo-, también puede quedar incluida en el ámbito de los mesianismos mís- 
ticos. No nos ocupamos de ella. 

Existe una segunda modalidad de mesianismos, caracterizada por una 
respuesta activa que puede alcanzar incluso formas revolucionarias en sus 
fronteras más realistas, sin querer ahora dilucidar el grado de eficacia o rea- 
lismo de los posibles planteamientos revolucionarios. 

La salvación propuesta por eta modalidad es ya un trabajo de todos —al 
menos en muchos casos- y no de unos cuantos intimistas o iluminados. Así 
Fourier afirmaba, en esta misma línea -sin valorarlo ahora por el conjunto 
de su olyra-, que la revolución es una cosa tan seria que no se puede confiar a 
los políticos, sino que debe confiarse al pueblo; éste hará que el “Gran Deseo” 
organice finalmente las condiciones de su reino. Muchas concreciones de 
este mesianismo activista —no todas- fortifican los elementos imaginativos 
por encima de los racionales. Así sucede, por ejemplo, en todas las formula- 
ciones revolucionarias inspiradas en Marcuse, las cuales interpretan al ser 
humano más como realidad estética que como realidad ética. La línea mesiá- 


PAIDEJA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 263 


nica marcusiana, además, defiende que la total liberación ya no la realizará 
el mundo obrero excesivamente integrado al capitalismo, sino los diversos 
“ghettos” de humillados —negros o parados- y los estudiantes. Parece muy du- 
dosa la capacidad revolucionaria de tal pensamiento; a lo sumo, se llegará a 
la subversión, la cual no coincide con la revolución. No es éste el sitio ade- 
cuado para discutir tales divergencias. La llamada ultraizquierda, con trots- 
kistas, maoístas y neoanarquistas, debe colocarse en la dirección de este me- 
sianismo activo. Lo propio hay que hacer con las diversas actividades 
guerrilleras, llenas de divergencias por cierto. 

Establecidas unas líneas divisorias -forzosamente imprecisas en muchas 
zonas- entre mesianismo místico y mesianismo activista, pasamos a analizar 
el peligro más acusado y más sintomático de cada uno de ellos. 

A pesar de haber trazado una separación dicotómica entre las formas me- 
siánicas, al hablar ahora de los peligros no va a coincidir forzosamente el par 
de riesgos que presentamos con la anterior división. En sus extremos, y de- 
jando aparte las zonas intermedias por motivos de comodidad metodológica, 
son dos los peligros más nítidamente detectables: la huída del mundo y la 
transformación totalitaria del mundo. 

La tentación de la huída adopta a menudo formas comunitarias; son las 
comunas —nada tienen que ver con las de China—, de jóvenes contestatarios. 
Uno podría creer que la salvación reside en un retorno masivo a la vida de las 
cavernas y en el abandono de las instituciones, incluida la familia como insti- 
tución más culpable. 

El segundo peligro de los mesianismos presentes causa todavía mucho 
más pavor: se trata de la transformación totalitaria del mundo. Saltamos al 
lado opuesto en lo referente a la eficacia —aquí se obtiene lo que uno quiere—, 
perdiendo, empero, el humanismo que vertebraba los movimientos ineficaces 
anteriores. 

No es cuestión de hacer un estudio de los diferentes mesianismos totalita- 
rios que amenazan o que ya destruyen nuestro mundo; tan sólo será necesa- 
rio apuntar algunas referencias. * 

Afrontaremos el posible mesianismo totalitario que ha encarnado el mar- 
xismo histórico soviéticamente ortodoxo. 

En cuanto los acontecimientos históricos pierden la categoría de aconteci- 
mientos y se convierten en meros “hechos científicos” aumenta el peligro to- 
talitario. Stalin poseía la “ciencia de la historia” y la “ciencia de la política”; 
ya que los hechos no siempre resultaban lo. suficiente claros e irrefutables a 
favor suyo, se “corregía” la realidad en nombre de la “ciencia”. 

En 1936 cuando el trotskista Víctor Serge llega a Bruselas, huyendo de 
Rusia, escribe: “He dejado atrás gran cantidad de militantes perseguidos im- 
placablemente por el único crimen de pensar”. 

En una noche, 1917, el viejo régimen ruso cae. Lenin había previsto en te- 
oría —El Estado y la Revolución- la debilitación progresiva de la máquina del 
Estado; pero no se aborda esta cuestión después de la toma del poder. Los 
“soviets” no son lo suficientemente fuertes y el partido leninista -los bolchevi- 
ques que se han infiltrado entre los “soviets”, que se han metido en la admi- 
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nistración y en los sindicatos— es el que de hecho gobierna a instancias del 
Comité Central del Partido. Los órganos elegidos por los trabajores -los “so- 


viets”, por ejemplo- se convierten rápidamente en simples instrumentos para: 


poner en práctica el programa del Partido. El país —administración, escuelas, 
policía, ejército, tribunales, sindicatos...- cada vez está más gobernado por el 
Partido y éste, a su vez, por el Comité Central. En tales circunstancias resulta 


harto difícil hablar de libertad. Lenin vivió toda su vida para la Revolución; 


ahora bien, la felicidad de los hombres no es la consecuencia mecánica del 
hecho revolucionario. Después de 1991 lo sabemos ya empíricamente. El Im- 
perio comunista de la U.R.S.S. desapareció porque no era otra cosa que una 
ficción mesiánica a la que volvieron la espalda los hechos. Millones de cadá- 
veres en nombre de un modelo pseudocientífico de la Historia. Lo mismo su- 
cedió en la Alemania nazi de Hitler. 

En Occidente vamos tomando conciencia que nos encontramos ante un 
mundo que expira. Quizá lo más peligroso de esta situación resida en la difi- 
cultad que experimentamos de imaginar otro mundo que no sea el resultado 
de la pura fabulación o de la emotividad ciega. En tal trampa caen cuantos 
buscan paraísos más allá de las posibilidades reales de la sociedad presente. 
Por falta de imaginación y por asco ante las instancias actuales, otros se 
abrazan a los mesianismos totalitarios de derechas o de izquierdas o disimu- 
lados. Una postura más humilde sería: dado que no es posible llevar a buen 
término la tarea de la Utopía humana, conviene trabajar en la destrucción de 
los dogmatismos y de las seguridades, no intentando disimular este par de 
calamidades bajo capa científica. 

El hombre, ser natural y cultural a la vez, es una faena y jamás el resulta- 
do de la previsión científica, ni de la ciencia biológica, ni de la histórica, ni de 
la política. El porvenir del ser humano descansa en la libertad, en la opción y 
en el pluralismo. 


10.4. El pedagogo Neill 


El pedagogo Neill recibe directamente el pensamiento de Reich tanto en 
su producción escrita como en su tarea educadora de Summerhill. Para 
Reich la represión sexual no es una cuestión de cultura, sino de orden social. 
La impotencia social del obrero emana de su impotencia sexual. Reich no 
pretende sublimar la sexualidad, al estilo de Freud, sino restaurar el poder 
sexual. 

Neilllaceptó de Reich la inexistencia de Thanatos o instinto de muerte. Ca- 
recía, pues, de sentido la represión sexual: 


“¿Qué podemos hacer para evitar la represión sexual de los ni- 
ños?..., desde el primer momento el niño debe tener libertad comple- 
ta para tocarse cualquier parte del cuerpo... Odiad el sexo y odiaréis 
la vida. Odiad el sexo y no podréis amar a vuestro prójimo.” 


(con Reich) 
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Neill calificó de nefasta cualquier represión sexual; los niños son natural- 
mente buenos en su espontaneidad. Se halla próximo a Rousseau. 

Neill niega todo modelo de individuo ideal dentro de una sociedad ideal; 
se rebela contra todo sistema comunitario. 

Como educador, Neill procura liberar al niño de la imaginación parental y 
social a fin de que tenga acceso al propio deseo. Las clases en Summerhill, 
por ejemplo, serán facultativas. 


Principios educativos Prácticas educativas N 
en Summerhill ll en Summerhill 
1. El niño es naturalmente bueno 1. Supresión de la jerarquía 
2. La sociedad reprime al niño 2. Autogestión 
3. La finalidad de la existencia 3. El trabajo es libre 
es ser dichoso 
4. Se juega siempre 
E 
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11. Pedagogía activa 


11.1, Antropología de la Educación Nueva 


Los términos Educación Nueva designan desde finales del siglo XIX un 
determinado ideal pedagógico que se había insinuado ya'antes en la obra de 
Montaigne. Este en los Ensayos aconsejaba que los maestros trotaran el rit- 
mo de sus discípulos. La pretendida revolución copernicana de la educación 
no está, pues, tan conectada en exclusiva con la “Educación Nueva” como se 
repite corrientemente. En el siglo XIX hallamos expuestas muchas de sus 
ideas, de modo particular la que se refiere al conocimiento previo del edu- 
cando a fin de acomodarse a los ritmos de éste convirtiéndose, de esta guisa, 
la tarea educante en un trabajo que se realiza desde el niño y no a partir del 
saber establecido. 

A pesar de algunos antecedentes, la “Educación Nueva” como movimiento 
técnico y práctico no irrumpe, sin embargo, abiertamente hasta principios 
del siglo XX. Dewey en 1896, Decroly en 1907, Montessori en 1909, Kers- 
chensteiner en 1912..., estrenan las más importantes experiencias de la Es- 
cuela Activa o Educación Nueva. 

A pesar de la importancia concedida a los métodos —centros de interés, 
material didáctico...—, lo que priva por encima de lo demás en la Escuela 
Nueva es precisamente la orientación dada al trabajo educativo. Tiene mayor 
bulto la educación que la enseñanza. El niño es activo, no cuando recorta pa- 
peles o fabrica muñecos, sino cuando actúa espontáneamente. El saber inte- 
lectual pierde categoría en este contexto. El esfuerzo cede el paso al interés. 
Sale ganando la libertad del niño. El maestro ya no grita desde la tarima, 
sino que se pasea por el aula. Nace la cooperación entre alumno y maestro. 

Los principios de la Educación Activa son: 


1) La educación responde a los intereses y a las necesidades de los edu- 
candos. 

2) La escuela es vida y no preparación para la vida. 

3) La cooperación es más importante que la competencia. 

4) Se aprende resolviendo problemas y no a través de transmisión de sa- 
beres. 
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El niño deja de ser un adulto en miniatura para transformarse en substan- 
cia propia y con valores específicos. El individualismo, sin embargo, queda 
atemperado por la cooperación. En el aprendizaje interesan solamente la ex- 
periencia, la observación, los intereses del niño y cuanto puede ser luego de 
utilidad en la vida práctica; lo que no se aprende es erudición inútil, Ferriére 
veía en la educación un arte que operaba mediante la excitación de los intere- 
ses del niño. 


> 
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La presentación, en los cinco apartados siguientes, de las cinco doctrinas 
que han posibilitado la formación de la antropología de la Escula Nueva faci- 
lita la comprensión del cuadro anterior y, al propio tiempo, se hace antropo- 
lógicamente inteligible la práctica.de dicha corriente pedagógica. 


“e 
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E 


11.2. Empirismo, liberalismo, naturalismo, positivismo 
y pragmatismo 


¿Qué modelo metafísico de hombre está inspirando el impresionante vuel- 
co de la Pedagogía Nueva, aunque los pedagogos implicados no tomen con- 
ciencia de ello?, pues tal como se señaló en el cuadro anterior se trata de una 
antropología inspirada en: 


1. Empirismo 
2. Liberalismo 
3. Naturalismo 
4. Positivismo 
5. Pragmatismo 


1. Empirismo 


Cuando conocemos algo, fácilmente nos preguntamos sobre la fuente de 
tal conocimiento -de dónde proviene-— y sobre su legitimación —-si es o no fia- 
ble—. Delante de estas interrogaciones formuladas ante no importa qué cono- 
cimiento, la historia de la cultura occidental ha proporcionado dos tipos de 
respuestas antinómicas, entre las cuales se coloca la diversidad de las restan- 
tes respuestas ofrecidas. : 


—1F ON 


Empirismo Racionalismo 


Fuente 
del Acción del mundo sobre el sujeto El sujeto humano 
conocimiento 


Legitimación 
del Verificación experimental Demostración racional 
conocimiento : 


Sa 


Según Hume, una idea es la copia de una impresión. Ninguna idea puede 
ser aceptada si no se señala la sensación de la cual es copia. Las ideas com- 
puestas tienen origen en la asociación de ideas simples. La mentalidad de 
Hume y también de Condillac se encuentra en los pensadores del iluminismo 
y en particular de la Enciclopedia. Los dos grandes valores de la Ilustración 
—“Philosophie des lumiéres”- son la utilidad y la dicha individual. La ustra- 
ción niega el cartesianismo del siglo xvu; no hay evidencias, sino certezas ex- 
perimentales; el innatismo de las ideas queda substituido por el empirismo. 

Condillac formula la más coherente gnoseología del iluminismo francés. 
Ni Rousseau ni Pestalozzi, a pesar de sus intuiciones, habían logrado un es- 
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tudio objetivo del sujeto de la educación, con ser éste precisamente el gran 
centro de interés de la nueva pedagogía. Condillac aunque de forma arbitra- 
ria ante nuestros ojos concibió una psicología positiva que hacía descansar la 
totalidad de la vida psíquica sobre los datos simples de los sentidos. Fue un 
precursor de la Educación Nueva. 

Los principios de la pedagogía de Montessori tienen dos fuentes inmedia- 
tas: Hard, discípulo de Condillac, y Séguin. Del primero aceptará, Montesso- 
ri, que las funciones perceptivas y motrices con las que da comienzo la vida 
psíquica son el resultado de la yuxtaposición mecánica de elementos primiti- 
vos. Puede orientarse la evolución psíquica de un individuo desde el exterior 
del mismo, a base de objetos didácticos, partiendo de un elemento simple 
que es la sensación. Montessori recogerá, en cambio, de Séguin la actividad y 
el dinamismo que éste atribuye al educando. La herencia empirista le viene 
dada a través de Itard. 


2. Liberalismo 


El individuo cobra prestigio con el desarrollo del liberalismo, el cual ase- 
guró que la satisfacción del egoísmo individual trae necesariamente la dicha 
colectiva. Individuo y colectividad quedaban fuertemente vinculados. 

El liberalismo designa dos corrientes de pensamiento no necesariamente 
acordes: ha habido un “liberalismo político” y un “liberalismo económico”. 


| político: Hobbes, Rousseau, Locke 
Liberalismo 
| económico: A. Smtih, fisiócratas, Malthus, Ricardo, Stuart-Mill 


El liberalismo político, formulado claramente por Locke, veía en la volun- 
tad individual el hontanar de las relaciones sociales; siendo esto así, el indivi- 
duo se convertía en el mismo fundamento de las relaciones sociales, con lo 
cual resultaba incomprensible que la libertad de cada quien y sus intereses 
personales se vieran aniquilados en manos de la sociedad y del poder civil. El 
resultado inmediato de estas ideas fue que la soberanía estatal no podía ser 
absoluta, sino que debía tener como límites y fronteras los derechos del indi- 
viduo. Posteriormente con el nombre de liberalismo político se ha designado 
una filosofía política de la libertad, que ha defendido el progreso intelectual 
dejando en libertad el pensamiento. 

El liberalismo económico, desde el siglo xvin, defendió el laíssez faire; tan- 
to la producción como el intercambio de mercancías era asunto de los indivi- 
duos —propiedad privada de los medios de producción, librecambio, compe- 
tencia-. El Estado quedaba marginado. Se suponía que la libertad 
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económica, como juego egoísta entre los individuos, engendraba un funcio- 
namiento justo y equilibrado de la sociedad. 

Uno y otro liberalismo se hallan en la base de muchos pedagogos dela Es- 
cuela Nueva. El iluminismo, en Rousseau, defiende la naturaleza, el funcio- 
namiento espontáneo no alterado por la artificialidad del hecho social. El 
hombre, asegura Rousseau, se ha hecho malo al hacerse sociable; hay que 
volver a los orígenes, unos orígenes más normativos que históricos. La fami- 
lia “Nueva Eloísa”-, la sociedad “Contrato social”- y el individuo —““Emi- 
lio”- tienen que regenerarse apuntando hacia el estado natural. 

Entre las finalidades últimas atribuidas a la Educación Nueva hay que 
señalar el desarrollo de los individuos en una sociedad en continuo cambio. 
Se trata de que los alumnos participen en la*vitalidad colectiva. La creativi- 
dad y la iniciativa individuales desembocan en la colaboración escolar. La 
vertebración antropológica es idéntica a la “del liberalismo. La libertad de 
cada individuo trae naturalmente el consenso colectivo, la colaboración. El 
resultado de las singularidades en pugna engendra resultados positivos. 

Por otra parte, este respeto a la buena naturaleza del niño es concepción 
añeja y no tan original, como se cuenta, de la Pedagogía Nueva, 

Se puede remontar al Quattrocento italiano, el cual presenta un conjunto 
de pedagogos -Vergerius, Guarino, Sylvius, Porcia...—, defensores al modo de 
Rousseau de las disposiciones naturales del niño. No obstante, la nueva men- 
talidad no triunfa hasta que se encarnan el empirismo, el liberalismo, el posi- 
tivismo, el utilitarismo..., en la Pedagogía Nueva. 


3. Naturalismo 


Aquí calificamos de naturalismo a aquella doctrina que acepta la esponta- 
neidad natural como punto de referencia absoluto. Es bueno educativamente 
aquello que se deriva de la naturaleza. El error y el vicio no vienen con los ni- 
ños; en todo caso éstos los reciben del exterior. En el Emilio afirma Rous- 
seau: 


“Los primeros movimientos de la naturaleza son siempre rectos: 
no hay perversidad original en el corazón humano.” 


Como, según el autor del Emilio, “No hay más que locura y contradicción 
en las instituciones humanas”, como existe una contradicción entre el hom- 
bre natural y el hombre civil, resulta indispensable formar al hombre social 
sobre la base del natural. De ahí lá importancia de comenzar la educación a 
través de los sentidos, tan naturales, ellos. Sostiene explícitamente Rousseau: 


“Las primeras facultades que en nosotros se forman y perfeccio- 
nan son los sentidos; por tanto, son las primeras que deberían culti- 
» 
varse. 
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Siguiendo a Locke y a Comenio -Komensky-, Rousseau deduce de su na- 
turalismo que la vida rústica y al aire libre es preferible a la vida urbana. La. 
Educación Nueva lo tendrá presente. Asismismo la libertad, o espontaneidad 
natural, constituye una característica del hombre sano; libertad física —no fa- 
jar al recién nacido, por ejemplo, y no encerrarle en espacios en que no sea 
posible correr— y libertad dentro de contexto social —que no le encadenen las 
instituciones—. Sin embargo, naturalismo no es sinónimo de vivir como un 
salvaje; la educación hará ciudadanos, pero ciudadanos que respeten la natu- 
ralidad. Escribe Rousseau en Emilio: 


“Si queremos formar al hombre de la naturaleza, tengamos pre- 
sente que no se trata de hacer de él un salvaje..., sino que metido en 
el torbellino social, no se permitirá que lo arrastren las pasiones, ni 
las opiniones de los hombres.” 


Se trata de un naturalismo que no es biológico, sino sobre todo espiritual. 


4. Positivismo 


Comte en la línea de Saint-Simon quiere desarrollar la industria y la cien- 
cia; pero, para él, contra su maestro, no se trata de que los científicos secun- 
den a los industriales, sino, al revés, que los industriales realicen las ideas de 
los sabios. La idea preside la acción. 


Ñ 


Años Características | Obras 
| 
Etapas 6 ce e ==, 
del 1826-1845 Sistematizar la filosofía Suede PRipsopnlO 
pensamiento positive 
de Comte > 


“Systéme de politique 


1845-1857 Configurar una política > 
] positive” * 


Durante la primera etapa desarrolla un tema, para él, muy importante que 
consiste en creer que las formas del espíritu humano se diversifican y, ade- 
más, pgseen historia. El espíritu, en cada individuo, conoce el mismo proce- 
so en su historia biográfica que el seguido por la humanidad en su avance. 
Ley de los tres estadios. Los hombres estrenan su andar teológicamente y ex- 
plican los fenómenos y dirigen su conducta a base de seres ocultos -fetiches, 
dioses, un solo dios—. A continuación, las fuerzas divinas vienen reemplaza- 
das por fuerzas abstractas -idea de naturaleza o de espíritu—, penetrándose 
entonces en una fase metafísica. Finalmente, la humanidad ingresa en la eta- 
pa definitiva de la ciencia positiva; a partir de este momento dejan de intere- 
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sar las causas de las cosas y se vive ocupado exclusivamente por las leyes de 
los fenómenos. Esta ley de los tres estados se conjuga con la clasificación de 
las ciencias elaborada por el mismo Comte. 


Forma teológica (fuerzas divinas) 
Formas 


sucesivas 
del espíritu humano 
según Comte 


Forma metafísica (causas últimas de la realidad) 


Forma positiva (leyes de los fenómenos sensoriales) 


- 


La ciencia en la etapa positiva, ocupándose sólo de los fenómenos accesi- 
bles a los sentidos, constituye la sola forma de conocer el mundo y el único 
modelo de progreso humano. : 

En su segunda etapa -1845-1857-, Comte se ocupa de la sociología, la 
cual tiene que comprender el sentido de la historia y asu vez ayudar al pro- 
greso necesario de la humanidad. Entiende la sociedad a medo de organismo 
vivo con su anatomía estática social- y su fisiología dinámica social. 

La influencia del pensamiento de Comte ha sido enorme sobre la actitud 
científica de los europeos. Spencer, John Stuart Mill, Mach, Avenarius, Lom- 
broso, Thomas Huxley, Claude Bernard, Durkheim..., pueden ser considera- 
dos, entre otros muchos, individuos vinculados con el positivismo. 

Las ideas fundamentales de Durkheim se han vertido en su concepción 
pedagógica; la presencia de la conciencia social en el proceso educativo cons- 
tituye el factor de mayor interés. El sentimiento de que el grupo ábraza y do- 
mina a los individuos descubre el elemento más noble de cada educando. La 
nueva criatura, resultado de la educación, será un hombre que ha superado 
su inicial naturaleza individualista para comulgar completamente con la so- 
ciedad. 

La herencia de Augusto Comte sigue pesando aun en la actualidad sobre 
las ciencias humanas. La desconfianza ante la metafísica, el culto a la expe- 
riencia, la eficacia incluso moral de las ciencias, la creencia en el progreso, la 
cientificidad común a todas las ciencias..., son cosas que siguen respirándose 
en muchas metodologías actuales, incluidas las pedagógicas. 

Cuando la Educación Nueva cambia el centro de interés educacional des- 
plazándolo del saber y del valor hacia el niño, está operando un viaje positi- 
vista. La observación y el estudio experimental del niño y del adolescente se 
convierten en temas centrales, perdiendo fuerza la reflexión en torno a los va- 
lores. 


5. Pragmatismo 


Según el pragmatismo, la actuación justifica y valida al conocimiento. La 
Educación Nueva es una pedagogía del interés del niño en contraposición a la 
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tradicional que era una pedagogía del esfuerzo del alumno. Tal vez sean De- 
wey y Kerschensteiner quienes más han subrayado el importante papel del 
interés en la faena educadora. Pero también Rousseau, Claparéde, Montesso- 
ri, Decroly y Freinet han notado la importancia del mismo en el terreno edu- 
cacional, El problema central del hecho educativo no es otro que permitirle 
al educando acceder a la cultura sin eliminar la libertad personal. La Nueva 
Pedagogía presenta un principio fundamentaal que empalma con el axioma 
biológico de que la función crea el órgano; es una manera de resolver el pro- 
blema apuntado. Los intereses vitales de los niños exigen técnicas adecuadas 
que los satisfagan. Las técnicas vienen después de las necesidades. Rousseau 
escribía: “Nada se le debe dar a vuestro hijo porque lo pida, sino porque lo 
necesite”; Emilio aprenderá a leer cuando tenga necesidad de conocer el va- 
lor de las letras, jamás antes. 

Nos vemos forzados a pensar en el pragmatismo norteamericano o en 
ciertos aspectos del mismo. Fue Pierre quien creó el vocablo pragmatismo a 
fin de denominar su teoría de la significación. No conocemos otra cosa de los 
objetos, afirmaba, que el efecto práctico de nuestra concepción de los mis- 
mos. William James introduce la noción de verdad; es verdadera aquella teo- 
ría que produce consecuencias satisfactorias. Para Dewey, una idea es una 
hipótesis de acción, siendo verdadera aquella idea que realmente nos guía. El 
pragmatismo es la versión contemporánea del empirismo inglés. Tanto Locke 
como Hume consideraban válido todo conocimiento que mirando hacia atrás 
podía quedar conectado con alguna experiencia habida. El pragmatismo, en 
cambio, posee un aspecto anticipatorio; la experiencia proyecta hacia delan- 
te; ya no se trata de realizar el inventario de las experiencias acumuladas, co- 
locando orden entre ellas, sino que es cuestión de descubrir qué puede hacer- 
se con tales experiencias. Algo es verdad porque sirve cara el futuro. 


acumulación de pretérito proyecto de acción 
—_—_____—_— Experiencia _>I —_——_——— 
Empirismo Pragmatismo 


Dewey pertenece al pragmatismo por defender el carácter instrumental de 
la razónsy por polemizar con el idealismo. Dewey arranca de la experiencia, 
aunque en él “experiencia” posee un significado distinto que en el empirismo. 
Para éste, la experiencia es un estado de conciencia claro y distinto; Dewey, 
en cambio, ve en la experiencia una situación primitiva y por depurar toda- 
vía. La experiencia no es fuente de conocimiento como en Aristóteles, sino el 
mismísimo conocimiento. La realidad es tal como se experimenta, y se la ex- 
perimenta para actuar. La educación será “el desarrollo en el joven de las dis- 
posiciones y actitudes necesarias para la vida continua y progresiva de una 
sociedad, por medio del ambiente”. El principio de Dewey “learning by 
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doing” es un exponente típico de la Escuela Activa. El medio escolar se some- 
te al impulso que arrastra al niño hacia la vida. Se aprende resolviendo pro- 
blemas reales de la cotidianidad a fin de tirar adelante en el seno de la mis- 
ma. Kerschensteiner en Munich y Binet en Francia subrayaban la 
importancia de la acción en el aprendizaje escolar. Experiencia para. La inte- 
ligencia es para Dewey un instrumento de soluciones. Es verdadero cuanto 
nos hace acertar en la faena de tener que vivir. La inteligencia funciona co- 
rrectamente cuando nos conduce hacia el mejoramiento. El interés de los 
educandos es el primer principio educador. Los intereses brotan de las nece- 
sidades privativas de cada uno —de ahí una enseñanza individualizada- con- 
duciendo hacia un aprendizaje seguro. 

Decroly rompió con una visión en piezas de las facultades humanas con- 
templando en cada educando una totalidad y un empuje en constante inte- 
racción con su medio. Cada edad viene motivada por el contorno diferente. 
Lo importante, empero, sigue siendo el interés despertado por la acción ade- 
cuada. Los métodos activos puestos en práctica por la: Escuela Nueva cobran 
mayor comprensión desde el punto de vista pragmatista: 

Cuando la Pedagogía Nueva busca los contenidos escolares entre la diver- 
sidad de los conocimientos sobre el hombre y acerca de la sociedad en vez de 
acumular conocimientos clásicos, como hiciera la PecagoBia Tradicional, 
está inscribiéndose en el Pragmatismo. 


11.3. La Escuela Nueva 


El hombre tal como ha quedado descrito a través del empirismo, del posi- 
tivismo de la naturaleza, del liberalismo y del pragmatismo, constituye la in- 
consciente opción metafísica de la Escuela Nueva. El término opción, aquí, 
posee un significado metafórico; se está indicando el conjunto de causas his- 
tóricas que han forzado el nacimiento de una antropología y de su correspon- 
diente educación. 

Quizá sea Sócrates el más alejado antepasado de la Nueva Educación con 
su método que forzaba a que cada individuo descubriera la verdad con sus 
propios recursos. Rabelais, Montaigne, los renacentistas en general son tam- 
bién precursores; pero es necesario aguardar concretos acontecimientos eco- 
nómicos, políticos y sociales para que se manifieste en toda su fuerza el nue- 
vo movimiento educativo. Rousseau constituye el primer gran teórico de tal 
movimiento. El Emilio con su talante novelístico constituye la obra paradig- 
mática que pone al descubierto en el terreno de las ideas educaciones los tre- 
mendos cambios experimentados por Europa a partir más o menos de los 
años que preceden a 1789. 

Rousseau busca la redención del ser humano y piensa obtenerla principal- 
mente a través de la política -El contrato social-, pero sobre todo mediante la 
tarea pedagógica —-Emilio. 

Los sistemas escolares nuevos y las técnicas enseñantes docentes irrum- 
pieron más tarde con Maria Montessori, con el médico Decroly, con Cousi- 
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net, con Freinet, con Kerchensteiner, con Dewey, con Ferriére... y también 
con el padre del escultismo Baden-Powel. Pero, el transfondo continuaba 
siendo el de Rousseau. Desde la antropología filosófica roussoniana la Escue- 
la Nueva queda definitivamente desgajada de la Escuela Tradicional. 

La Escuela activa quiere hacer justicia al niño, a consecuencia de lo cual 
la institución escolar sufre un trastorno copernicano; los saberes constituidos 
ya no centran el interés de la escuela; su lugar lo ha ocupado el educando, 
Primero es la vida presente de los niños —el ser del hombre-; en un segundo 
plano están los saberes —el aparecer del hombre—. Cousinet declaró: “Tiene 
que vivir el niño y no hay que impedírselo ni tampoco hacer vivir en su lugar 
a un futuro adulto”. 

El respeto al niño -al ser y no al aparecer se manifiesta en Montessori 
con el descubrimiento de períodos sensibles, en Decroly a través de los centros 
de interés, en Binet y Kilpatrick con el método de proyectos, en Cousinet a 
base de la pedagogía de grupo, en Freinet al valerse, éste, de la autogestión... 


Oposiciones Escuela Tradicional Escuela Nueva 
0 a | 
1. programas sistematizados 1. áreas funcionales 
2. los alumnos no deciden 2. los alumnos intervienen 
en el 
yy i ” . . 7 ms? Ey 
learning” y en 3. distinción entre actividades esco- |3. las actividades extraescolares 
el “teaching lares y extraescolares animan las escolares 


4. la enseñanza se realiza mediante | 4. la enseñanza se realiza mediante 
ejercicios aislados y especiali- coordinación y generalización 
zados 


1. el niño realiza aquello que ni ha | 1. elniño interviene en la elección de 


ena motivación elegido ni deseado sus objetivos 
del “learning . 


2. predomina la competición 2. predomina la cooperación 


e 


en la cronología || 1. domina la lógica de las secuen- | 1. se rompen las secuencias lógicas 
de los temas cias de la materia en provecho del interés 


ES 
í 


1. sólo materias académicas 1. toda la experiencia humana 


en el contenido || 2. seignora el contexto donde seen- |2. los estudios se insertan en la 
de los estudios seña comunidad local 


3. privan los saberes definitivos 3. hay una constante adaptación 
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Los principios de la Pedagogía Nueva —autonomía, iniciativa, responsabi- 
lidad, actividad—, sus contenidos —pluralidad de conocimientos sobre el horn- 
bre y la sociedad-, sus métodos —trabajo en grupo, ejercicios estimuladores 
de la creatividad- y sus actitudes —cooperación entre maestros y alumnos, 
participación de los escolares- encarnan una concepción del hombre que he- 
mos denominado positiva. Primacía de las sensaciones, de la actividad, de lo 
natural y espontáneo, del individuo que se realizará en la sociedad cuando se 
expansione como individuo. 
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12. Pedagogía tecnológica 


12.1. Estructuralismo, cientismo, neopositivismo 
y tecnicismo ; 


1. Introducción 


Hemos transitado desde unos años en que se entendía la Pedagogía como 
una especulación filosóficomoral a los años, en que ahora vivimos, en que la 
Pedagogía se concibe a modo casi exclusivo de técnica de intervención en la 
conducta del educando con ánimo de mejorarla según las pautas vigentes en 
la sociedad. La Pedagogía acaba siendo un conjunto de técnicas eficaces para 
la modificación del comportamiento —esto sí; con la finalidad de adecuarlo a 
conductas calificadas socialmente de deseables-, las dichas tecnologías des- 
cansan sobre las aportaciones de concretas ciencias como son la biología, la 
psicología, la sociología, la política..., etc. La pedagogía es ahora tecnocien- 
cia. Son múltiples las obras que aparecen con el título, más o menos explíci- 
to, de Tecnología Educativa. 

Debajo de esta perspectiva —particularmente cuando es exclusiva— se es- 
conde también una determinada concepción del hombre. Desarrollamos en 
este tema la antropología filosófica que legitima racionalmente la reducción 
de la educación a tecnociencia. 

Cientismo, Estructuralismo, Neopositivismo y Tecnicismo tienen antropo- 
lógicamente en común el hecho de reducir el ser humano a puro dato, hecho 
o fenómeno. El hombre es aquello que las ciencias pueden saber de él y aque- 
llo que las tecnologías pueden hacer con él. El ser humano carece de intimi- 
dad o, cuando menos, el sujeto, o conciencia, no cuenta. Con todo, cada una 
de estas corrientes ofrece una aportación diferente. 
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| El “hombre-cosa” 

cientismo estructuralismo neopositivismo | tecnicismo | 
Paviov Lévi-Strauss Russell Skinner 
Monod Foucault Wittgenstein Mc Luhan 
Jacob Lacan Moore “Inteligencia Artificial” 
Lorenz Barthes Popper Piaget 


| Pedagogías tecnoproductoras | 


2. Estructuralismo 


Aquí nos referimos preferentemente al estructuralismo aplicado a las 
ciencias empírico-humanas. Saussure aplicó la noción de estructura al len- 
guaje con lo que el método se ponía en contacto con las ciencias humanas. 
Según él, una lengua considerada independientemente de las actividades 
concretas de la expresión y de su evolución histórica constituye un objeto de 
ciencia cerrado, formando un sistema que puede ser descrito por sus deter- 
minaciones intrínsecas. Con esto Saussure reducía la lengua, que de entrada 
es un fenómeno, a objeto abstracto. En el interior de este objeto, a que que- 
daba reducida la lengua, cada elemento del sistema lingiístico se define úni- 
camente gracias a sus relaciones de oposición con respecto al resto de ele- 
mentos. 

Antes que la lengua, las matemáticas también se habían vuelto estructura- 
listas. Sucedió en el siglo xrx con el descubrimiento de la noción de grupo. 
Los burbakistas han dejado de considerar las matemáticas como una asocia- 
ción de capítulos heterogéneos —álgebra, geometría, ...— para emplear de for- 
ma generalizada la noción de estructura de grupo. Sin embargo, es Saussure 
quien debe ser considerado el iniciador del llamado en la actualidad movi- 
miento estructuralista, En la noción de estructura de este lingúista descansa 
todo el programa ulterior. Para él, estructura es un sistema o conjunto de ob- 
jetos tal que no es posible definir la función o las variaciones de uno de ellos 
independientemente de la función o variaciones de los otros. Así, un ser vivo 
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Estructuralismo como método 


En las 
ciencias 
formales 


En las ciencias 
| empírico-humanas 


En las | 
ciencias 
empírico-naturales 


sociología Lévi-Strauss 


psicoanálisis | Lacan 
Aa | 


lingúística epistemología Foucault 
Saussure marxismo Althusser 
Jakobson > 

crítica literaria | Barthes 


Aplicación del estructuralismo como método 


*S 


constituye un sistema con su medio ambiente. La noción, pues, resulta fácil- 
mente extensible. La lengua es una “estructura-sistema” que no coincide con 
la descripción de sus elementos concretos. Los elementos lingúísticos no pre- 
existen a la lengua donde se los encuentra; aquello que los determina es pre- 


y 


1. La estructura es una realidad abstracta, careciendo de interés sus elemen- 
tos concretos. A 


2. Se desprecia la posible significación de los elementos concretos y empí- 


Características ñ 
ricos. 


del 


estructuralismo : 
3. La estructura se halla presente en sus efectos aunque sin estar en ellos. 


4, El sujeto humano nada explica en la ciencia estructural; prácticamente 
sobra. 
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cisamente aquello que los diferencia. La lingúística, por tanto, no tiene como 
objeto la descripción empírica de las palabras y de los sonidos, sino estable- 
cer el sistema abstracto señalado. Saussure, Trubetzkoy y Jakobson han 
montado la lingúística estructural que se ha convertido en la ciencia piloto 
que dará las pautas a otras ciencias como la etnología y el psicoanálisis. 

La antropología metafísica subyacente al estructuralismo se define por la 
falta del sujeto, pues éste siempre será real y concreto mientras el estructura- 
lismo sostiene la prioridad de lo universal con respecto a lo individual. Sólo 
hay ciencia de lo universal. El discurso estructuralista recuerda el platonismo 
y se opone tanto al empirismo como al positivismo. La realidad es puramente 
objetual habiendo desaparecido, como mínimo, el sujeto o perspectiva desde 
la que se aborda el mundo, o uno cree abordarlo. 


3. Cientismo 


El cientismo, o valor absoluto de la ciencia, es un corolario del positivis- 
mo. Quedaron atrás los estadios teológico y metafísico, valiendo en exclusiva 
el ámbito científico. El conocimiento positivo denuncia la invalidez de los 
discursos religiosos y filosóficos; deben, pues, ser reemplazados por la cien- 
cia. A partir de la segunda mitad del siglo x1x, el cientismo, hijo del positivis- 
mo, inspira a muchos científicos. Unicamente la ciencia y no la filosofía pue- 
de satisfacer todas las aspiraciones humanas. El químico Berthelot y el físico 
Kelvin se sitúan en esta línea. En la presente obra nos referiremos a Monod y 
a Skinner que en nuestros días han ejemplificado el pensamiento cientista; el 
primero, además, reduce prácticamente la ciencia a ciencia empírico-natural. 
El segundo se le acerca en la medida en que su psicología sea psicología fisio- 
lógica. | 

Jacques Monod, Premio Nobel de Fisiología y de Medicina en 1965, deli- 
mita el campo del saber científico frente al del saber “animista” —término que 
designa saberes subjetivos desprovistos de validez—. En El Azar y la Necesidad 
escribe: 


“Es muy cierto que la ciencia atenta contra los valores. No direc- 
tamente ya que no es juez y debe ignorarlos; pero ella arruina todas 
las ontogenias míticas o filosóficas sobre las que la tradición animis- 

+ta, de los aborígenes australianos a los dialécticos materialistas, hace 
reposar los valores, la moral, los deberes, los derechos, las prohibi- 
ciones”. 


Entre los animismos o ideologías coloca Monod, en el mismo plano, tanto 
al cristianismo como al marxismo. El siguiente texto se refiere al segundo: 
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“Entre las ideologías cientistas del siglo xIx..., la que aún en nues- 
tros días ejerce una profunda influencia... es evidentemente el Mar- 
xismo. Así es particularmente revelador constatar que queriendo fun- 
dar sobre las leyes de la misma naturaleza el edificio de sus 
doctrinas sociales, Marx y Engels hayan recurrido, ellos también, 
pero mucho más clara y deliberadamente que Spencer, a la proyec- 
ción animista”. 


Tanto Konrad Lorenz como Nikolas Tinbergen, Premios Nobel ambos de 
medicina y fisiología en 1973, pueden considerarse dentro 'de la corriente 
cientista. No obstante, nos referiremos a Skinner que procede de la escuela 
de Pavlov y de Watson y que, por consiguiente, dentro del mismo campo de 
estudio, se sitúa en la oposición a los dos anteriores. La preferencia se debe a 
que tal vez sus teorías hayan tenido mayor trascendencia en diversas pedago- 
gías, pero sobre todo a que su cientismo resulta más patente. 

Dentro de una tradición iniciada en Hume —la disolución de la causali- 
dad-, el “behaviorismo” o conductismo quiere atenerse exclusivamente a la 
conducta de los seres estudiados, a los modelos de reacciones que surgen 
ante la estimulación del contorno. Ello implica una hipótesis negativa acerca 
de la naturaleza de lo psíquico. Skinner se inscribe en este campo de pensa- 
miento en el cual la interioridad del individuo humano queda suprimida. “In- 
capaces de comprender cómo y por qué la persona que observamos se com- 
porta como lo hace, atribuimos'su conducta a una persona a la que no 
podemos ver. La función del hombre interior consiste en proporcionar una 
explicación que a cambio no puede ser explicada”. Unas páginas después re- 
pite la misma idea con otras palabras: “Si no entendemos por qué una perso- 
na actúa como lo hace, entonces le atribuimos su conducta a él mismo”. No 
niega Skinner un mundo interior del hombre pero lo considera de igual natu- 
raleza que su mundo exterior: 


“Sería estúpido negar la existencia de este mundo privado, pero 
también es estúpido asegurar que porque sea privado tiene ya natu- 
raleza diferente de la del mundo exterior. La diferencia no está en 
aquello de lo que ese mundo privado está compuesto, sino en su dis- 
tinta accesibilidad”. 


¿Cuál es entonces la total explicación de la conducta humana?: ni más ni 
menos que el ambiente, el cual actúa decisivamente sobre la historia genética 
del individuo; “Creo que un análisis científico del comportamiento debe su- 
poner que la conducta de una persona está controlada por sus historias gené- 
tica y ambiental y no por la persona misma como agente iniciador y creati- 

A 


vo”. El código moral pierde ya el sentido tradicional. La libertad ha 
desaparecido: 
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“De acuerdo con John Stuart Mill la libertad consiste en hacer lo 
que uno puede hacer... La libertad es una posesión. Una persona esca- 
pa o destruye el poder de otra persona que le controla para llegar a 
sentirse libre; y una vez que se siente libre y puede hacer lo que de- 
sea, ya no se recomienda nada más”. 


La antropología metafísica de la in-existencia del sujeto, de Skinner y de 
sus antecesores, substantiva las pedagogías ocupadas exclusivamente en los 
comportamientos de aprendizaje. El plan Dalton que Parkhurst pone en 
práctica ya en 1911 descansa sobre estos presupuestos. Lo mismo hay que 
decir de la enseñanza programada que defenderá, evidentemente, Skinner du- 
rante los años cincuenta. Watson escribió: 


“Dadme una docena de niños sanos, bien constituidos, y el espa- 
cio de mundo que me sea preciso para educarlos, y me comprome- 
to... a formarlos de manera que obtenga de cada uno un especialista, 
médico, comerciante, jurista e incluso vagabundo o ladrón, con inde- 
pendencia de su talento, tendencias, inclinaciones y aptitudes”. 


4. Neopositivismo 


La corriente de pensamiento que se inicia en el siglo xvi con el empiris- 
mo inglés conoce su continuación con el positivismo de Comte y de Mill. Tal 
corriente que colocaba en las sensaciones la fuente de todo tipo de conoci- 
mientos constituye la raíz lejana del actual neopositivismo. David Hume, 
dentro del empirismo, es el pensador que más ha influido sobre los neopositi- 
vistas. Este filósofo inglés ya esbozó tres tesis que serán caras a estos pensa- 
dores: 1- Toda idea deriva de las impresiones inmediatas de los sentidos; 
cuando no puede saberse de qué sensación procede una determinada idea, es 
preciso rechazarla. Esto y no otra cosa es la verificación. Sólo podrá haber, 
por consiguiente, juicios analíticos —- matemáticos y lógicos- y juicios empíri- 
cos u observables. 2- Unicamente conocemos sensaciones siendo imposible 
tener la sensación de la conexión entre aquellas y los supuestos objetos exter- 
nos. El principio de causalidad ha quedado suprimido. 3- El yo o substancia 
espiritual de cada quien pierde su existencia ya que jamás hay sensación del 
“yo”. Lo único que aparece y desaparece son las sensaciones. 

Peirce, James, Wittgenstein, Einstein, Russell son otros tantos personajes 
que hán influido en la corriente neopositivista, en la que podemos discernir 
dos versiones: el positivismo lógico interesado en los lenguajes científicos- y 
la filosofía analítica que trabaja el lenguaje común u ordinario. 

Partiendo de las ideas de Wittgenstein, los neopositivistas desarrollaron 
las siguientes principales tesis: " 
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— la sensación es la única fuente de conocimiento 

— las leyes de la lógica son a priori y tautológicas 

— las proposiciones tienen sentido cuando son verificables y sólo entoncés 
Tesis 
neopositivistas | — la verificación es tal cuando es intersubjetiva 


— el lenguaje propiamente con sentido es el de la física 


— una proposición posee sentido cuando está construida según las reglas sin- 
tácticas 


De estas tesis se deriva que sólo hay dos tipos de enunciados literalmente 
significativos: los analíticos y los empíricos. En tales casos puede hablarse de 
proposiciones. Son enunciados literalmente no-significativos —y sólo emocio- 
nales— los referidos a la metafísica, a la ética, a la teología... La verdad de las 
proposiciones analíticas -lógicas y matemáticas- depende exclusivamente de 
su estructura formal; son verdaderas o falsas por definición. No se refieren a 
la realidad y se limitan a decir lo mismo de otra manera. Sirven para poner 
orden entre los conocimientos que tenemos. Las proposiciones empíricas, en 
cambio, son fruto de la experiencia y de la verificación. Proporcionan conoci- 
mientos nuevos acerca de lo real. Los néopositivistas no aceptan las proposi- 
ciones sintéticas “a priori” de Kant; por tanto, todas las proposiciones o son 
analíticas —a priori— o son sintéticas —a posteriori-. El resto de proposiciones 
las que hablan de Dios, por ejemplo, o de la persona o sujeto humano- care- 
cen de sentido literal aunque pueden ser algo así como interjecciones que ex- 
presan la emoción o sentimientos del hablante. 

Un análisis riguroso del lenguaje evitará tomar como problemas objetivos 
lo que son pseudoproblemas. Las falsas proposiciones metafísicas desapare- 
cen en manos de los analistas del neopositivismo. 

Aparte la concepción antropológica que objetivamente abraza el neoposi- 
tivismo y con la cual apoya ideológicamente a las pedagogías de la técnica re- 
productora, dicha concepción se ha ocupado también de forma directa de los 
procesos educativos. Ha trabajado, por ejemplo, en la axiomatización de las 
llamadas ciencias de la educación —piénsese en el libro de Bloom, por ejem- 
plo—. En su versión del positivismo lógico, el principal servicio que ha presta- 
do a la teoría educativa ha sido, como escribe Paciano Fermoso, “la clasifica- 
ción y análisis del lenguaje (pedagógico), la oferta de modelos de teoría, el 
establecimiento de criterios de significación y verificación y los medios para 
desenredar los problemas lógicos y lingúísticos del conocimiento pedagógico. 
El positivismo lógico se ha preocupado de las técnicas enseñantes y del 
aprendizaje en general, impulsando el progreso en el terreno de la aplicación 
de la programación tecnológica a base de máquinas enseñantes, de textos 
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programados y de ordenadores. La investigación en el terreno educativo tam- 
bién le debe mucho. 

Se distinguen cuatro Escuelas dentro de la segunda versión del neopositi- 
vismo -la filosofía analítica- que hayan traído aportaciones directas al cam- 
po de la pedagogía: 


— Escuela de Oxford (Ryle) 


Escuela 
analíticas — Escuela de Liverpool (O'Connor) 
y 

pedagogía — Escuela de Londres (Peters) 


— Escuela norteamericana (Scheffler) 


5. Tecnicismo 


El hombre es un animal faber, una bestia fabricadora de utensilios, o de 
medios, a fin de triunfar. Un prototipo de preocupación tecnológica ha sido 
Leonardo de Vinci -1452-1519-, quien además de pintor fue ingeniero. Con 
ser italiano, incluso le llamó el rey de Francia, Francisco I, para conocer sus 
inventos de ingeniería. 

Cuando hablamos de técnicas, no nos referimos exclusivamente a instru- 
mentos y a aparatos, mas también pensamos en la racionalización de proce- 
sos, por ejemplo, en la curación, en medicina, y en el aprendizaje, en educa- 
ción. 

La Ilustración europea del siglo XVII así como el Positivismo francés del 
siglo x1x han exaltado el valor antropológico de los procedimientos tecnológi- 
COS. 

Aunque ya en pleno siglo xx, finalmente la perspectiva tecnológica ha pe- 
netrado en el campo de los procesos educativos. Educar es una técnica capaz 
de modificar eficazmente la conducta de otros con la buena voluntad de me- 
jorarla. Tal vez el peligro para el ser humano apunte cuando se introduce el 

“adverbio exclusivamente; si educar es, y sólo es, modificación técnica de com- 
portamilentos, cabe pensar si el destino del hombre no peligra. 

Ha habido teóricos de esta intervención tecnológica sobre el ser humano. 
El canadiense McLuhan -1911-1980- estudió los procesos de comunicación 
concediendo un valor independiente a las técnicas comunicativas, entre las 
que se hallan las educadoras. El yo de los comunicantes desaparece. Pero, sin 
duda ha sido Skinner, un psicólogo norteamericano nacido en 1904, quien ha 
proporcionado la teoría de las técnicas del aprendizaje más conocida actual- 
mente. 
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Skinner ha descubierto una forma de condicionar la conducta indepen- 
dientemente de los reflejos innatos. Un texto suyo esbozará su pensamiento: 


“Deberíamos seguir el camino que nos trazan la física y la biolo- 
gía. Deberiamos prestar atención directamente a la relación existente 
entre la conducta y el ambiente, olvidando supuestos estados menta- 
les intermedios.” 


La tecnología llamada Inteligencia Artificial -ordenadores, o computado- 
ras, electrónicos- abre nuevas perspectivas a la práctica de modificar con- 
ductas o educar. Un ordenador lee, conversa, razona lógicamente, analiza 
imágenes, ordena flexiblemente una cadena de producción con robots... Los 
primeros ordenadores pertenecen a los años 50 de nuestro siglo y ya, actual- 
mente, los japoneses están trabajando en la quinta generación de ordenadores, 
los cuales se entenderán con nosotros con nuestra lengua y procesarán la in- 
formación de manera semejante a como actúa el conocimiento humano. 


12.2. La muerte del sujeto 


El estatuto del sujeto viene negado actualmente por el concepto de estruc- 
tura —estructuralismo- como también quedó negado por el empirismo de Hu- 
re, por el positivismo de Comte y por los continuadores de uno y otro en el 
grado en que se haya dado dicha herencia —cientismo, neopositivismo, tecni- 
cismo. 

En el siglo xx se han contrapuesto dos direcciones en el desarrollo filosó- 
fico: aquella que abarca a las filosofías de la conciencia y aquella otra que 
abraza a las filosofías del concepto: 


_——— 


bergsonismo 
— de la conciencia fenomenología j , 
(el decir) existencialismo sujeto (Descartes) 
personalismo 


Filosofías 
del 


iglo XX 
dedsia marxismos (alguno) 


freudismos (alguno) objeto (Kant sin el 
— del concepto estructuralismo sujeto tras- 
(lo dicho) cientismo (“behaviorismo”...) cendente) 
neopositivismo 


La antropología des-humanizada, des-almada o in-subjetiva que se ha pre- 
sentado en el presente tema se inscribe dentro de las filosofías del concepto y 
todas niegan que el hombre sea realmente un quien, un sujeto. 
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Nos ceñimos al estructuralismo en el análisis de la des-subjetivación. Es 
lo suficientemente paradigmático al particular como para que baste a fin de 
formarnos una idea de estas tesis. 

El estructuralismo ha eliminado dos supuestos obstáculos en el esfuerzo 
por alcanzar “lo que hay”: ha suprimido el sujeto cartesiano y el concepto 
continuista y teológico de historia —concepto, este segundo, que pervive en el 
marxismo-. Abordamos sólo el tema de la supresión del sujeto, El mito de la 
universalidad de la razón, sostenido desde Descartes hasta nuestros días, es 
rechazado por la etnografía de Lévi-Strauss en provecho del “relativismo cul- 
tural”; el mito del progreso continuo de la historia que sobrevive en el mar- 
xismo queda desprestigiado con la entrada en juego de lo discontinuo que ha 
introducido Foucault; el sujeto humano, señor de la voluntad y seguro de su 
identidad gracias a la transparencia de la conciencia, vacila también en 
manos de Lacan quien lo convierte en un extraño para consigo mismo, más 
extraño todavía que una conciencia singular con respecto a otra. El “Je pen- 
se” de Descartes se convierte en el “Ca parle” de Lacan. El yo, el sujeto, está 
tan manipulado por las relaciones entre los signos que ha dejado de ser el 
dador de sentido. Siguiendo a Foucault al hombre no le queda otra salida que 
la de desaparecer como le pasa en la playa a un rostro de arena. Afirma Fou- 
cault: 


“El hombre pertenecía al ámbito de los conocimientos como obje- 
to posible de ellos y, por otra parte, estaba radicalmente en el origen 
de toda clase de conocimiento... Esta situación ambigua caracteri- 
za... la estructura antropológico-humanista del pensamiento del siglo 
xXIx, Creo que este pensamiento se está deshaciendo, disgregando 
ante nuestros ojos. Ello se debe en gran parte a la orientación estruc- 


turalista”. 
significante Ñ . sis 
la Ñ ¿platonismo? empirismo 
síntoma E A = significado positivismo lógico 
ME ignificante B signifi o : , dd 
ciencia signi S gniieamie sentido filosofía analítica 
necesidad 
D 
SS fenomenología 
* significante 
in-estructura 
Sartre 
causa 
Ricoeur 
filosofía 
libertad — 


— La estructura como explicación. 


PAIDEIA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 289 


12.3. La producción tecnológica 


La reproducción técnica en las tareas educativas es algo que preocupa a 
más de un pedagogo. Cuando educar se convierte exclusivamente en la técni- 
ca de reproducir conocimientos, hábitos y actitudes en los educandos —cosa 
harto extendida en la actualidad-, nos encontramos delante de pedagogías 
que han optado por una antropología in-humanista aunque explicitamente 
no se hayan tan siquiera formulado los supuestos pedagogos, la teleología 
educativa radical, que de hecho les inspira. El grado de inhumanismo finalis- 
ta varía en cada escuela pedagógica, de las apuntadas, y en cada reflexión es- 
crita. La enseñanza individualizada, por ejemplo, ofrece características de re- 
producción muy distintas si se trata de las técnicas Freinet -se inscriben, 
éstas, en un campo humanista- o, por el contrario, de la enseñanza progra- 
mada que se inspira en Skinner -la cual se incardina en el juego in-humanis- 
ta, cuando es totalizante, de los “condicionamientos operantes”. 

McLuhan ha sido el teorizador de las técnicas: de la comunicación, otor- 
gándoles una autonomía y un peso tal sobre los ciudadanos que éstos se con- 
vierten en instrumentos pasivos del omnipotente instrumental activo de la 
trasnochada imprenta o ya de los actuales aperos electrónicos. Los medios de 
comunicación, sin duda básicos en la faena educadora, cuando adquieren 
preponderante protagonismo contemplan al hombre como un material don- 
de reproducir esquemas, contenidos y mecanismos. Mc Luhan va más lejos 
todavía al conferir peso específico a la técnica comunicativa como tal pres- 
cindiendo de los contenidos comunicados. La humanidad ha atravesado, se- 
gún este pensador canadiense, tres principales etapas que se corresponden a 
las tres principales técnicas comunicativo-reproductivas. 


1.* Etapa: Sociedad oral; Era prealfabética, El oído. Identificación. 

2. Etapa: Sociedad escrita; Era alfabética. La vista. Escisión. 

3.* Etapa: Sociedad electrónica; Era electrónica. Todos los sentidos. Aldea 
global. 


La aparición de una etapa nueva en la historia occidental de la humani- 
dad está en función de los medios que de forma abrupta aparecen. La im- 
prenta dispara la segunda etapa, como tal imprenta y por encima de los tex- 
tos impresos. Aparece entonces la Galaxia Gutenberg que consiste en un 
contexto social que puede denominarse el público. El manuscrito no poseía 
suficiente intesidad como para crear públicos a escalas nacionales. La tecno- 
logía de la imprenta ha constituido activamente a las gentes así como a las 
restantes tecnologías. La información visual engendró la epistemología de la 
causalidad como también la escisión y el distanciamiento entre los ciudada- 
nos. Las técnicas electrónicas actuales han roto esta “Galaxia Gutenberg” 
modificando tanto las percepciones como la capacidad de enjuiciar que ve- 
nían impuestas por la letra impresa. 

El yo ha dejado de existir para McLuhan. La identidad de cada uno consi- 
go mismo se'ha abandonado. La tecnología electrónica ha permitido estos lo- 
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gros. Quienes todavía conservan su yo privado son los únicos que padecen 
problemas psicológicos. En plan divertido se suelta a veces: “fulano de tal se 
ha embarcado en el yo o en el ego”, para señalar que no es totalmente nor- 
mal. La imprenta trajo el yo; la televisión se lo ha llevado. Las técnicas de co- 
municación, escolar o no, transforman los contenidos vehiculados, pero tam- 
bién a los mismos individuos que los utilizan y finalmente a las micro o 
macrosociedades en las que son los verdaderos protagonistas. 

Este predominio tecnológico-reproductivo arranca del viejo supuesto que 
el espíritu es como un encerado en el que nada hay escrito. Locke y Herbart 
ya defendieron tal principio. El medio ambiente es un factor educativo fun- 
damental. El hombre es pura maleabilidad. La técnica reproductora resulta 
decisiva en la formación de alguien ya que éste, de entrada, es nada. La for- 
mación de la personalidad, siguiendo el modelo empirista inglés, descansa 
sobre una dinámica de percepciones recibidas. Las técnicas del aprendizaje 
descansan sobre la actividad del alumno, pero una actividad que se limita a 
acusar los golpes, una actividad mandada dogmáticamente. El maestro, en 
este esquema, es quien organiza la tarea a realizar. El conductismo, en la ac- 
tualidad, ha proporcionado técnicas muy perfectas de reproducción. La psi- 
cología del estímulo-respuesta permite manipular eficazmente la conducta de 
los individuos. La eficacia escolar es sorprendente. Pavlov, Watson, Thorndi- 
ke, Skinner son personajes clave en esta dirección psicológica. Las leyes y las 
condiciones del “learning” enseñan qué técnicas hay que emplear para que 
los escolares asimilen lo que los mayores nos hemos propuesto. Una de las 
cosas aprendidas es que la enseñanza individualizada facilita el éxito docente 
ya que los mismos estímulos no causan en todos idénticas respuestas. Somos 
los esclavos del medio ambiente. Los esclavos maestros operan sobre los es- 
clavos alumnos para que éstos alcancen el nivel de esclavos adultos. 

La directora de la escuela superior de Dalton —Massachusetts—, Parkurst, 
se preocupó ya en 1905 de la enseñanza propiamente individualizada. Deter- 
minadas técnicas incitaban a que cada alumno aprendiera a su aire. En Win- 
netke, Washburne introduce modificaciones en el Plan Dalton; sigue intere- 
sado por conocer las posibilidades de cada alumno en vistas a la asimilación. 
Está seguro que el día en que se sepa esto, podrán editarse fichas y folletos 
que harán posible una educación científica, es decir, eficaz. Había que intro- 
ducir los métodos de productividad, ya en funcionamiento en la industria, en 
el campo educacional. Washburne deseaba taylorizar la instrucción para po- 
tenciar la educación, y realmente mecanizó la instrucción aunque no poten- 
ció la educación con ello, al menos según nuestras perspectivas. El sistema 
Winnedtka sometía al niño a mecanismos de aprendizaje sin la menor com- 
prensión por parte de éste. Dottrens adaptó en Ginebra la autoinstrucción de 
Washburne. 

Skinner se halla en el origen de la enseñanza programada, la cual tiene 
muy presente la tecnología del aprendizaje. Los éxitos logrados con ratas, si- 
mios y palomas, quieren obtenerse también con los niños. Todo estriba en 
conectar, dentro del mismo proceso, el acto que se realiza con la satisfacción 
de una necesidad. Las máquinas enseñantes y en especial el uso de los orde- 
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nadores cierran este panorama de una pedagogía muy ocupada en la repro- 
ducción técnica. 
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13. Pedagogía existencialista 


13.1. La existencia 


En 1927 publicaba Heidegger Sein und Zeit “Ser y Tiempo”-—, en 1943 Je- 
an-Paul Sartre sacaba a luz L'Étre et le Néant “El Ser y la nada”-. Se trata 
probablemente de las dos obras mayores del existencialismo. A este par de 
escritores es costumbre añadir otros varios como Jaspers, Marcel, Merleau- 
Ponty... Quizá tengan en común la pregunta sobre el valor de la existencia 
humana al margen de los planteamientos estrictamente racionales; interesan, 
por ejemplo, la muerte, la angustia, la nada, la preocupación, el fracaso... 
temas que pueden abordarse en su dimensión psicológica, pS que los exis- 
tencialistas intentan tratar desde la metafísica. 

Los interrogantes acerca de qué es el hombre, qué es el mundo y qué hay 
de Dios constituyen preguntas constantes del pensar occidental. Ahora bien, 
la originalidad existencialista reside en formular tales cuestiones a partir de 
la idea que se formulan de existencia. Hay algo que no se somete a discusión; 
no es otro que el de la propia existencia; ésta constituye “un hecho, un dato. 
Es, por otra parte, un hecho tan originario que sin él no hay otros hechos, Al 
querer describir y querer interpretar, no obstante, el hecho-hontanar de 
todos los restantes hechos se penetra de inmediato en el ámbito de la diversi- 
dad. 

La palabra “existencia” cobra un sentido distinto del que tradicionalmenrite 
habíasele dado. Fue Kierkegaard el primero en iniciar la nueva semántica; la 
existencia es ahora exclusivamente la del ser humano y no la de Dios, las pie- 
dras, los animales o las plantas. 


N 


1. pre-existencialistas: Kierkegaard (1813-1855), 
Nietzsche (1844-1900) 


2. fenomenología: Husserl (1859-1938) 


Fuentes 
teóricas del 3. filosofías de la vida: Dilthey (1833-1911), 
existencialismo Simmel (1858-1918), 


Bergson (1859-1941) 


4. pragmatismo: Peirce (1839-1914), William James 
(1842-1910) 
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Tal vez resulte de mayor utilidad asistir al nacimiento del talante existen- 
cialista. Este se dispara en contraposición al pensamiento de Hegel. A conti- 
nuación ofrecemos unos contrapuntos que facilitan la comprensión de la 
nueva sensibilidad naciente: 


A 
Razón universal Individuo singular 
Hegel pl— >» | Kierkegaard, Nietzsche 
Explicación -« »- Existencia 
Fatalismo -« »>- Libertad 
Objetividad conceptual —«E- »” Subjetividad 
Abstracción «E = Experiencia 
Razón -« »>- Creencias 
Lo trascendente -«< >> Loinmediato 
AS 


La nueva sensibilidad se fue concretando en una peculiar reflexión sobre 
el sentido del existir humano, al que se consideró abierto al ser en vez de con- 
templarlo autosuficiente. El hombre singular consiste en tener que hacerse; 
tal tarea viene interrumpida por la muerte. El hombre se halla tenso entre la 
posibilidad y la realidad. El tránsito de la posibilidad a la concreción se lleva 
.a cabo siempre en unas situaciones concretas y pagando el precio de perder 
muchas otras posibilidades que jamás van a realizarse. El cuerpo de cada 
quien es la expresión de la realidad desde la que nos realizamos. El hombre 
posee una tal estructura que se halla siempre, quiera o no, en el mundo. El 
ser es lo absoluto, y el hombre está orientado hacia él. 

Las definiciones que se han dado del existencialismo han sido muy varias, 
correspondiéndose con las diversas actitudes adoptadas frente al mismo. A 
continuación presentamos algunas que permiten formarse una noción más 
completa de esta antropología: 


a) El existencialismo es un ensayo de dar cuenta de la individualidad. 
b) La existencia precede a la esencia. - 
c) El filósofo existencialista trata de problemas que emergen de su propia 
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existencia, entendida ésta, como subjetividad y al margen de la raciona- 
lidad. 

d) El existencialismo es una Filosofía de la acción "Humanismo existen- 
cialista— y una Filosofía de la conciencia “Teoría del conocimiento. 


13.2. Pensadores existencialistas 
1. Martin Heidegger 


Heidegger centró su meditación filosófica en el Ser; esta meditación había 
sido inaugurada por los presocráticos. “Quedar suspensos para que resuene 
constantemente la cuestión fundamental de la metafísica, a que nos impele la 
nada misma: ¿por qué hay ente y no más bien nada?” Heidegger se ocupa del 
Ser y no del ente. Muchos filósofos antes que él se habían interrogado en tor- 
no al Ser, pero lo entendieron como una Totalidad. En el fondo se les escapa- 
ba el “die Seinsfrage”, la verdadera pregunta sobre el Ser.-Dichos filósofos no 
iban más allá de pensar el ser del ente. El Ser, sin embargo, quedó olvidado. 


El Ser (“das Sein”) Á el ente (“das Selende”) 

La presencia Á lo presente 

El Ser como fundamento Á la Totalidad de cuanto existe 
La fuerza de existir Á el existente 


¿Cómo alcanzar el Ser -das Sein—?; el Ser está sub-puesto en todo ente, 
pero él no es ente alguno. Hasta tal extremo es esto así que puede afirmarse 
que no existe, que es nada; mejor: que es nada de cuanto existe. Con todo, 
hay un ente privilegiado, la realidad humana o Dasein —“ser-ahí”—, que permi- 
te la interrogación acerca del Ser. El hombre, “ente-para-la-muerte” queda 
sobrecogido por la angustia, sentimiento que le revela la nada, permitiendo 
con ello la pregunta sobre el Ser. “La nada no es un ente... Entonces, ¿cómo 
nos está dada la nada?... La angustia nos hace patente la nada. ¿Qué pasa con 
la nada?” 

Sein und Zeit “Ser y Tiempo”- es la obra en la que Heidegger formula la 
pregunta sobre el Ser a partir del análisis fenomenológico del ente humano. 
La angustia del hombre nos patentiza a su modo lo que ro es ente alguno; es 
decir, al mismísimo Ser. 


“La angustia de... es siempre angustia por... pero no por esto o lo 
otro. Sin embargo, esta indeterminación de aquello de qué y por qué 
nos angustiamos no es una mera ausencia de determinación, sino la 
imposibilidad esencial de ser determinado... Este alejarse el ente en 
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total, que nos acosa en la angustia, nos oprime. No queda asidero al- 
guno. Lo único que queda y nos sobrecoge al escapársenos el ente es 
este ninguno. La angustia hace patente la nada”. 


La angustia nos coloca frente a frente con lo que es nada de ente. Tras 
esta nada o “no-ente” —no entendida como pura negatividad se encubre el 
Ser. El ente finito que es el “Dasein” no puede tener otra experiencia del Ser 
que esta experiencia negativa. El Ser se entrega a través del velo encubridor 
de la nada. 

¿Qué significa el Ser?, ¿cuál es su sentido?; he aquí el tema central del es- 
fuerzo heideggeriano. El análisis del “Dasein” no tenía otro cometido que en- 
gendrar una ontología general enraizada en la ontología especial del existente 
humano. Nunca salió completamente con la suya Heidegger; esto explica que 
no apareciera la segunda parte de “Sein und Zeit”. El Ser del ente no es un 
ente y no puede, por tanto, ser dicho. Si las fronteras del lenguaje coinciden 
con las del pensamiento, ¿cómo pensar y decir aquello que se sitúa más allá 
de dichas fronteras? El Ser es aquello que siempre queda por pensar, enten- 
diendo, no obstante, que el Ser tiene necesidad del hombre. Tal vez la histo- 
ria del ser no se distingue del mismo ser. 


2. Jean-Paul Sartre 


Sartre conoce la notoriedad al publicar L'Etre et le Néant en 1943 cuando 
los alemanes tenían ocupado el país. Es posible distinguir dos etapas en la 
evolución del pensamiento sartriano: 

En la primera etapa de su pensamiento, Sartre desarrolla un análisis del 
“cogito”, entendido como conciencia en el sentido de Husserl. Dicho análisis 
alcanza su plenitud en El Ser y la Nada pero se inicia en La transcendance de 
l'Ego. 

Los análisis de la conciencia son más acabados en el Ser y la Nada. La 
conciencia es de suyo nada, de suerte que desaparece sin aquello de lo cual es 
conciencia. El “en-sí” no es otra cosa que aquello de lo que se tiene concien- 
cia; el “para-sí” es el ser de la conciencia misma. El “en-sí” es lo que es —opa- 
co, lleno de sí mismo-—, es masivo =sin dentro en oposición a un fuera—, no co- 
noce la alteridad -la relación con otro-, escapa a la temporalidad, es 
contingente —no derivable—. Al “en-sí” ni le falta ni le sobra nada, si falta el lá- 
piz del escritorio es ante una conciencia que imaginaba poderlo encontrar; 
nunca falta en el escritorio. 

A la conciencia le llama Sartre “para-sí”. La conciencia existe cuando es 
conciencia de esto o de lo otro más conciencia de sí misma. Este sí mismo de 
la conciencia no es algo distinto de ser conciencia de algo; la conciencia de sí 
no es nada más que lo negado en tal toma de conciencia. La conciencia es el 
ser merced al cual la nada viene al mundo; la conciencia pone constantemen- 
te su nada. La conciencia es nada de aquello de lo cual es conciencia, y no es 
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nada más. Así es como la conciencia deviene libertad; no hay valores y resulta 
inesquivable tener que decidir. 


“El para-si sólo existe aniquilando el en-sí que él es. En tales cir- 
cunstancias, la libertad no es otra cosa que dicho aniquilamiento...; 
decir que la existencia precede y condiciona la esencia... es lo mismo 
que afirmar que el hombre es libre... Estoy condenado a existir por 
siempre más al margen de mi esencia, más allá de los móviles y los 
motivos de mi acto: estoy condenado a ser libre... Mi libertad no tie- 
ne otros límites que ella misma. 


El ideal del “para-sí” o conciencia es alcanzar la identidad consigo misma, 
es decir, convertirse en Dios, el cual consiste en ser “en-sí” lo que es “para-sí”, 
según la definición clásica. Pero, esto es contradictorio a partir de las nocio- 
nes de “en-sí” y de “para-sí”. En su deseo de absoluto él hombre se convierte 
en una pasión inútil. 


13.3. Pedagogía existencialo-postmoderna 


Los niños existen, es decir, gritan, ríen, comen, juegan... están ahí con su 
singularidad encarnada. Al mismo tiempo, empero, los niños poseen algo en 
común, llámesele a esto naturaleza o esencia humana. Las pedagogías esen- 
cialistas apuntan preferentemente a esta segunda dimensión, preocupándose 
seriamente de que tal hombre modélico -sea en la línea platónica, en la aris- 
totélica, en la tomista, en la: cartesiana o en la hegeliana- se encarne en los 
discentes. Las pedagogías existencialistas, en cambio, se despreocupan del 
“deber-ser”, de lo modélico, ensayando educaciones de la facticidad. Como 
no hay naturaleza humana, no hay tampoco, hablando con propiedad, debe- 
res. De entrada sólo hay niños pero sin modelos a que conformarse; los niños 
son libres. La pedagogía rousseauniana, la educación nueva en general, son 
pedagogías de la existencia, al menos como predominio. También, aunque 
con menor intensidad, acusan la exageración existencialista las teorías de la 
educación personalistas, teorías que reservamos para el último tema de esta 
obra. Las teorías educativas antiautoritarias, autogestionarias y libertarias se 
inscriben también en el apartado de las pedagogías de la existencia, a pesar 
de que en este libro se les ha dado un tratamiento aparte por razones meto- 
dológicas. 

De la antiguedad greco-romana hasta el Renacimiento prevaleció casi ex- 
clusivamente la educación de la esencia, la educación entendida como “educa- 
re” —nutrir o alimentar—. A partir del Renacimiento se insinúan ya las pedago- 
gías de la existencia; en las que educar se entiende como “educere” -sacar de-. 
Aquí preferimos insistir sobre la presencia de la antropología existencialista 
hasta en su concreción de la filosofía existencialista— en la educación nueva 
y en las teorías transformadoras personalistas. 
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Enri 


Empirismo Positivismo | | Pragmatismo 


Existencialismo score 


Nietzsche 
Kierkegaard 
Barth 
Unamuno 
Jaspers 
Marcel 
Merlean-Ponty 
Heidegger 
Sartre 
Educación Nueva ——————-——— Camus 


Bultmann 


/ 
/ 
/ 


Teorías transforma» 
doras personalistas 


Teorías auto- 


gestionarias y 
libertarias 


Tanto la Educación Nueva como las teorías pedagógicas personalistas de- 
fienden el desarrollo autónomo del alumno como también su actividad crea- 
dora y sus intereses. El individualismo educativo; como el difundido, por 
ejemplo, por Ellen Key —El siglo del niñio—, está tocado por concepciones exis- 
tencialistas. Cuantas pedagogías supervaloran lo subjetivo y la opinión son 
pedagogías que adoptan elementos del modelo antropológico existencialista. 
Sartre ha defendido la indefinición preestablecida del ser humano; muchos 
pedagogos saben de esta guisa que el alumno puede ser no importa qué, con 
tal que lo sea sinceramente. Educar a alguien se transforma, así, en una fae- 
na que se lleva a cabo según las opiniones de cada cual; lo importante es la 
temperatura anímica de las convicciones subjetivas de cada educador o, 
llegado el caso, de cada educando. Nada hay escrito sobre el hombre, éste ca- 
rece de naturaleza. Imaginación, intuición, instinto, creencia han substituido 
al discurso racional. En tales condiciones un educador es exclusivantente un 
poeta. 

La saciedad actual con su ingreso en la Postmodernidad vuelve en cierta 
manera al talante existencialista y practica una educación -educación post- 
moderna- que traduce en buena parte los escritos existencialistas en una rea- 
lidad escolar. Nietzsche y Sartre posibilitan la comprensión de la Postmoder- 
nidad. . 

Nuestra Postmodernidad se desinteresa de lo nuevo —idolatría que definía 
la Modernidad-, del progreso, y se refugia en el eclecticismo. El nihilismo lo 
acecha. La Modernidad, tal como aquí se la entiende, se inició con la Ilustra- 
ción. La Postmodernidad comenzó durante los años 60 del siglo xx en Esta- 
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dos Unidos. En trazos generales se distingue este movimiento por el hecho de 
renegar una historia con sentido, con dirección, según habíamos heredado 
del concepto bíblico de tiempo histórico. Ya no hay discursos que legitimen 
la Verdad, la Bondad y la Belleza. No existe el futuro entusiasmante; no con- 
tamos con Mesías alguno. El presente, en el mundo occidental, satisface lo 
suficiente como para prescindir de todos los grandes porvenires. Nada mere- 
ce la pena de que uno se sacrifique por ello. Han muerto las grandes empre- 
sas colectivas; lo interesante es estimular los sentidos para no aburrirse del 
todo. 


Ñ 


1. Desencanto de la razón 
2. Pérdida de fundamento 
3. incredulidad ante los 

grandes relatos de la Humanidad 
4. Disolución del sentido de la Historia 
5. Estetización general de la vida. 


Rasgos 
de la 
Postmodernidad 


La Postmodernidad ha perdido la unidad social y la existencia de una His- 
toria Universal; sólo quedan las pequeñas historias. Se acabaron las salvacio- 
nes globales, se llamaran cristianismo o marxismo; los residuales partidos 
comunistas de Occidente se limitan a gestionar el sistema capitalista aña- 
diendo retoques a la gestión. 

Este talante existencialista ha penetrado en la enseñanza a base del des- 
prestigio del cuerpo docente; vale tanto, o más, un programa de televisión 
que la exposición del maestro. La apatía escolar es masiva. La innovación por 
la innovación sólo distrae el primer día. Los profesores imitan a los alumnos 
-en el vestir, en el peinar, en el argot...—, tan inseguros están de sí mismos. 
Los alumnos quedan totalmente libres para hacer no saben qué, o bien que 
puede ser no importa qué. Murió la Escuela Moderna -—que alcanzó hasta 
Freinet- y aquí tenemos la escuela postmoderna sin tarea que cumplir. Exis- 
tencialismo por lo menos sartriano, 
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14. Pedagogía personalista 


14.1. El qué y el quién 


Con el presente capítulo se cierra la presentación de los principales mode- 
los antropológico-metafísicos actualmente vigentes, en mayor o menor gra- 
do, y debidamente teorizados. La sociología descubriría otras antropologías 
filosóficas vividas a nivel práxico por muchos grupos humanos. Nos hemos 
circunscrito a la producción escrita y teórica en torno a los temas metafísica- 
mente antropológicos y sin movernos de la llamada por muchos, cultura oc- 
cidental. Se ha prescindido de antropologías asiáticas y africanas y también 
de aquellas europeas y americanas que han perdido ya vigencia. 

Como hemos hecho en otros temas, describimos “a continuación el ámbito 
Zubiri discierne dos “modos” harto diferenciados en cada individuo humano. 
La habilidad de alguien, su inteligencia o imaginación, su figura anatómica, 
sus destrezas corporales..., no sólo están en mí, sino que son mías. Una cosa 
es lo que yo soy y otra muy distinta es aquel que yo soy; lo primero es mi qué, 
mi “naturaleza”, y lo segundo es mi quién, mi “persona”. La naturaleza es lo 
tenido por mí; la persona es el que la tiene. Claro que mi ser persona es un 
devenir que cuenta de modo inesquivable, para poder subsistir biográfica- 
miente, con aquello que de algún modo —el modo de ser originariamente un 
quién—, con aquello, decíamos, que de algún modo me viene. Persona es un 
modo singularísimo de tener naturaleza. Lo sido por mí difiere, en el límite 
cuando menos, de mi yo que es el que tiene la naturaleza. Lo que brota. de la 
“physis”, se distingue de aquello que surge de mi unidad personal en que lo 
primero se da en la naturaleza mientras lo segundo resulta que es mío. 


Naturaleza Persona 
Qué Quién 
Lo tenido El que tiene 
“zoé” “pneuma” 
“eros” “agape” 


Hombre 
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Mis actos naturales —recordar, digerir, amar, respirar... son míos y son 
naturales, pero no se identifican las razones merced a las cuales, dichos 
actos, son míos y son naturales. Porque mi naturaleza es personal los actos 
naturales que brotan de mí pasan a ser míos. 

La persona humana se halla implantada en la biología y en la historia so- 
cial a fin de “realizarse”. Para ello la persona se transciende sin desmayo, 
apuntando siempre a un allende que le proporcione sentido. Las personas se 
desviven para ser. En la entraña del ser “persona” se descubre la libertad. Por 
ser persona, somos libres aunque esta libertad humana no es en modo algu- 
no absoluta, sino siempre situada y ceñida por el “Umwelt”, o mundo entor- 
no. Tan gratuito es sostener que la libertad humana fabrica totalmente su 
contorno situacional como defender que la situación envolvente produce en 
su totalidad al ente humano —determinismo. 

Kant opuso cosa a persona, entendiendo esta segunda como la libertad y 
la independencia frente a la necesidad mecánica de las cosas naturales. Los 
hombres, personalizados, tejen entre ellos relaciones libres, conscientes y res- 


petables. 
A A do 
= Ántiguos = = Contemporáneos = 
(Porfirio, Boecio, Agustín...) (Max Scheler, Husserl, Sartre..., 
Mounier) 
incomunicabilidad apertura (compromiso) 
autopropiedad (“sui juris”) intencionalidad 
irrepetibilidad trascendencia 
intimidad comunicación 
<= 


El discurso analítico o científico no puede acercarse a la noción de perso- 
na; tal noción es posible, en cambio, desde un tratamiento dialéctico, no al 
modo hegeliano, por cierto -progreso del Espíritu que acaba por identificarse 
consigo mismo-, sino a base de una dialéctica metodológica que'permite 
cambiar de perspectiva, en la búsqueda del sentido, de suerte que puedan re- 
basarse'Siempre tanto las visiones unilaterales como los horizontes limitados. 
En la comunicación -momento preeminente del quehacer personal- intervie- 
nen siempre dos elementos: lo dado, la situación presente, el resultado de 
cada historia de quienes se comunican, y un segundo elemento que es ideal, 
que es la exigencia de comunión perfecta, de transparencia total entre las 
personas. Este segundo elemento irrumpe con tal ímpetu que no tolera ni 
perspectivas unilaterales ni horizontes limitados. La dialéctica aparece en- 
tonces y esclarece el perfil, o “eidos”, de la persona. Tal dialéctica revienta la 
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inmanencia abriendo la persona a la Trascendencia divina; la persona huma- 
na se reconoce en aquel instante “eikon”, o imagen de Dios, el cual es pura 
gratuidad y no resultado de discurso o de deseo. 


14.2. El personalismo 


Mounier es el personalista más conocido. Nació en Grenoble en 1905, fa- 
lleciendo joven, de una crisis cardíaca, cuando contaba 45 años. En 1933 fun- 
da la revista “Esprit”, órgano de acción y compromiso políticos. Le suspen- 
den la revista y a él le ponen en la cárcel por atentar contra el gobierno. Se 
siente feliz estando preso puesto que un hombre que no conoce la enferme- 
dad o la cárcel es un hombre incompleto. Los alemanes lo capturan en 1940. 
Su vida fue el testimonio de su pensamiento pérsonalista. 

“Llamamos personalismo a toda doctrina y a'toda Civilización que afirma 
el primado de la persona humana sobre las necesidades materiales y sobre 
los mecanismos colectivos que sustentan su desarrollo”. No es fácil definir la 
persona ya que no es una “cosa”, una substancia, sino un principio de impre- 
visibilidad. Como no es objeto alguno, el ojo científico no.-puede apoderarse 
de la persona. La persona se autoconoce en el ácto de personalizarse, de ir 
allende la imperfección circunstancial. El universo personal existe únicamen- 
te a modo de islotes, individuales o colectivos. Se trata de úna filosofía de la 
existencia encarnada y no de un espiritualismo sublimado o ideológico. Se 
enfrenta también con el individualismo burgués, rompiendo con su ética del 
éxito y de la ganancia: 


“Es imposible fundar la comunidad -el orden ético-jurídico-eco- 
nómico- esquivando la persona, aunque fuese sobre pretendidos va- 
lores humanos, deshumanizados por estar despersonalizados. La co- 
munidad personalista... es una persona de personas”. 


Marxismo Anarquismo Existencialismo | [Fenomenología | | Neoescolástica 


A / 
Mounier 
: (Personalismo) 
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Mounier vive su antropología personalista al modo de un militante, al fin 
y al cabo la persona no es una evidencia cómoda y tranquilizadora, sino una 
seguridad difícil. Marx, Nietzsche y Freud —los “maestros de la sospecha”- 
niegan el espíritu personal como absoluto. Para estos maestros, sólo negando 
la persona resulta posible la gran revolución. Mounier ha confrontado seria- 
mente su personalismo con el pensamiento de Marx, acusando las grandes 
intuiciones de éste. 

La lectura que Mounier hace de Marx se encuentra en las antípodas de la 
realizada por Althusser. Estaes neocientista; la lecutra de Mounier es huma- 
nista. Nuestro pensador le concede a Marx la “verdad física” necesidades del 
crecimiento, contradicciones— en el análisis del mundo capitalista. Pero, pide 
al lado de este lenguaje científico y naturalista, otro lenguaje que sea ético, . 
espiritual y hasta religioso. El lenguaje científico acerca de la sociedad de- 
semboca en el materialismo, y dice verdad porque es el discurso de una civili- 
zación materializada. El marxismo es verdadero porque la civilización ha 
perdido el espíritu, la persona. Estos tienen que ser nuevamente la concien- 
cia que acuse el desorden del sistema capitalista. A la ciencia no le incumbe 
tal trabajo. 

A Mounier le sabe mal que el marxismo sea tan optimista con respecto a 
la humanidad y que, en cambio, sea tan pesimista acerca del hombre. Quizá 
por esto integró en su pensamiento al socialismo libertario. Confió más en el 
movimiento obrero que en las ideologías que dicen representarle. El marxis- 
mo no ha captado la totalidad del humanismo que se encierra en el movi-. 
miento obrero; el anarquismo, como Proudhon, ha descubierto en él perspec- 
tivas distintas. Mounier da la razón a Proudhon frente a Marx cuando el 
primero denuncia la fatalidad antipersonalista de no importa qué Estado; un 
comunismo centralizador destroza los individuos. Mounier rechaza la divisa 
según la cual es preciso esclavizar al individuo para que la masa quede libre. 
Ve, no obstante, el lado flaco del anarquismo con su revolución lírica. Prefie- 
re una dialéctica entre anarquismo y marxismo que alimente las esperanzas 
de este siglo. 

Sospechó siempre del anticomunismo porque en él se refugian la burgue- 
sía, el miedo al pueblo y el odio al futuro. Sin embargo, eran los años del 
triunfo staliniano, y el comunismo parecía ya abocado fatalmente al totalita- 
rismo. Esto le hizo vivir en un sentimiento trágico de la acción y del pensa- 
miento. Es difícil no ser comunista; pero todavía es más difícil serlo. 


14.3. Paulo Freire 


Freire se sitúa en una preocupación educadora amplia que se propone la 
liberación de los hombres. Tal preocupación conoce actualmente dos versio- 
nes divergentes; una pretende que las modificaciones operadas en el campo 
estrictamente educativo regenerarán la sociedad —en esta dirección descubri- 
mos por ejemplo, a Tolstoi y a Neill-; la otra versión defiende que sólo el 
cambio socio-político-económico afectará realmente a la sociedad, posibili- 
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tando una libertad real. Dentro de esta perspectiva, tomada en su radicali- 
dad, carece de sentido la labor escolar y educadora en general, reservándose 
estas cosas para la nueva sociedad, una vez está instaurada por la revolución 
política. | 

Paulo Freire ha adoptado una actitud intermedia entre estas dos versio- 
nes. La enseñanza puede, y debe, aumentar el grado de conciencia de los 
educandos hasta tal punto que se haga ya indispensable la mudanza de la so- 
ciedad. 

Nuestro pedagogo nació el 19 de septiembre de 1921, en Recife, Brasil. 
Cuando el general Castelo Branco derrocó en 1964 al presidente Goulart, 
Paulo Freire había programado la fundación de 20.000 “Círculos de Cultura” 
con los que se pensaba alfabetizar a dos millones de brasileños en el breve es- 
pacio de tiempo de tres meses. Freire fue a parar a la cárcel y su movimiento, 
que estaba animado por el obispo Helder Cámara, desapareció. 


AAA EsCUela AAA (Idealismo): 
Sociedad Sociedad 


7 Escuela ———————>— Revolución ——y> (Freire) 


explotada libr 
p A Revolución ———————3> (Objetivismo) le 


— Posición de Freire. 


PRE 


En 1970 se trasladó a Ginebra donde actuó como consultor especial en la 
Oficina de Educación del Consejo Mundial de las Iglesias. 

Freire concibe la educación como un subsistema de las estructuras políti- 
cas y económicas. Hallándose al servicio de éstas no puede esperarse un cam- 
bio fundamental del subsistema si no sufren serio transtorno las antedichas 
estructuras. Sin embargo, la tarea del educador no se reduce a la expecta- 
ción, debe “concientizar” a las gentes. Los dos peligros apuntados por Freire 
cara a la liberación de los hombres son el idealismo y el objetivismo mecani- 
cista; el primero confunde la vivencia de la libertad en la conciencia con la li- 
bertad real; con otras palabras, cree que la reforma interior de los hombres 
es suficiente para cambiar las estructuras sociales. Los tales conciben la Es- 
cuela como la fuerza transformadora de la sociedad. El segundo peligro, el 
objetivismo mecanicista, consiste en imaginarse que la mudanza de las rela- 
ciones de producción es suficiente para dar nacimiento “ipso facto” a una so- 
ciedad nueva, habitada por hombres nuevos. Por muy radical que sea el cam- 
bio en la infraestructura, las antiguas ideologías tienden a seguir vigentes. 
Paulo Freire propone al educador el desarrollo de la conciencia crítica, que 
surge de la confrontación con la realidad social misma. A esto llamó “con- 
cientización”. 

“La vocación del hombre es la de ser sujeto y no objeto”; ésta es su voca- 
ción ontológica, en palabras suyas. 
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¿Cómo llegar a ser sujeto?; el hombre llega a serlo mediante una reflexión 
sobre su situación concreta. Cuanto más reflexiona en torno a ella —papel, 
aquí, coadyuvante del educador-, más dispuesto se halla a intervenir en el 
contexto social para transtornarlo. 

Reflexionando sobre la realidad, el hombre descubre que no está única- 
mente en ella, sino con ella. Está su “yo” y el “yo” de los prójimos, y otras rea- 
lidades distintas de él. La capacidad de discernir lo que no es propio del 
hombre, le permite descubrir la existencia de Dios y establecer relaciones con 
El. Analizando y viviendo adecuadamente estas relaciones el hombre llega a 
ser sujeto. 

La concientización que desemboca en ser sujeto es un compromiso histó- 
rico, se lleva a cabo en la praxis; es decir, en el acto “acción-reflexión”. Sólo 
así se transforma el mundo hacia la libertad personal. La concientización, 
que tiene que despertar el educador, está basada en la relación “conciencia- 
mundo”. Si los educandos no toman parte efectiva y eficaz en su educación a 
base de una crítica liberadora, el quehacer educacional se limita a reproducir 
una sociedad de oprimidos y de opresores. 


14.4 La Escuela de Barbiana 


El sacerdote Lorenzo Milani moría de leucemia en 1967. Sólo contaba 44 
años. Había sido el fundador de la Escuela de Barbiana. Su pedagogía consti- 
tuye uno de los múltiples paradigmas de una antropología personalista en- 
carnada en un quehacer educacional y, en última instancia, en una teoría pe- 
dagógica. 

Milani decía que su bautismo fue un bautismo fascista. Se refería a que, 
siendo su familia atea, le bautizaron únicamente porque era “conveniente” 
hacerlo así después del Tratado de Letrán entre Pío XI y Mussolini. A los 20 
años se convierte cordialmente al cristianismo dentro de la confesión católi- 
ca. Más tarde fue ordenado sacerdote. Se mostró siempre inconformista y 
protestatario dentro de la Diócesis de Florencia. Se le castigó con el destierro 
a una parroquia de 96 almas, llamada “Sant Andrea de Barbiana”, perdida 
entre los montes de Vicchio. Ya llegó allí enfermo. Durante años ensayó en 
tan difícil situación una nueva pedagogía. El último año tiró adelane su acti- 
vidad educadora y docente, inmovilizado en la cama. Un mes antes de falle- 
cer tuvo el gozo de ver publicada una obra de sus alumnos, “Carta a una 
maestra”, en la que se exponían los puntos mayores de la pedagogía de Bar- 
biana. * 

La teoría pedagógica de Milani se instala, como la de Freire según se ha 
visto, en lo que pueden llamarse Pedagogías de la Libertad. Según Milani, la 
Escuela puede ofrecer una parcela de libertad social -que puede amplificar- 
se— a base de un esfuerzo mayúsculo en la labor docente. Se coloca en el ex- 
tremo opuesto a las pedagogías libertarias. La liberación ya no proviene del 
hecho de regalarle libertades al niño, sino de ofrecerle instrumentos de análi- 
sis social —el lenguaje principalmente— que le posibiliten tomar primero con- 


== 
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ciencia de la injusticia social para intervenir luego en su destrucción. El tra- 
bajo y la disciplina resultan indispensables para que la clase explotada salga 
de su miseria, Las pedagogías refinadas sirven exclusivamente para los hijos 
de la clase burguesa; los pobres no pueden difrutar de tales lujos. 

La escuela según Milani será descaradamente política. La escuela enseña- 
rá a distinguir los “opresores” de los “oprimidos”. La escuela, empero, no ha- 
rá política de partido; de lo contrario, la manipulación es mayúscula dada la 
edad de los escolares. Este a-partidismo político hizo que la Escuela de Bar- 
biana resultara tan molesta a los demócratas-cristianos como a los comunis- 
tas. Le escribía a un amigo suyo comunista: 


“Entre tú y los ricos, siempre serás tú, el pobre, quien tendrá ra- 
zón. Aun en el supuesto que cometas el error de tomar las armas, se- 
guiré dándote la razón. Ahora bien, el día en que ganes dejaré de 
estar a tu lado. Volveré a tu casa destartalada, maloliente y con gote- 
ras, a rezar por ti ante mi Señor crucificado. 


Tal vez la democracia occidental, afirmaba, sea el mejor sistema de convi- 
vencia, teóricamente hablando; ahora bien, en la práctica no funciona puesto 
que la policía, por ejemplo, siempre corre cuando se trata de defender los 
bienes del “Señor V.” contra el obrero, pero jamás sale en defensa del obrero 
contra el “Señor V.”, a pesar de que éste pisotea a aquél sin tregua. Partiendo 
de ese análisis, le repugnaba que un sacerdote defendiera a la Democracia 
Cristiana, en unas elecciones, que al fin y al cabo mandaban al “Señor V.” a 
fabricar leyes a favor de dicho señor y en contra de los pobres. 

Desde tal perspectiva, la Escuela Oficial -la del Estado- dejaba de ser váli- 
da porque era clasista so capa de inocencia y neutralidad. Milani defendió la 
revolución cultural al margen de la estructura estatal si era preciso. El mu- 
chacho Gianni llegó a la Escuela de Barbiana después de verse excluido de la 
“escuela obligatoria” oficial. Se hacía imprescindible la denuncia del carácter 
objetivamente clasista del sistema educativo estatal, que se presentaba, en 
cambio, como superador de diferencias. Les dice a los maestros de la ense- 
ñanza pública: 


“Actualmente trabajáis 210 días, de los cuales perdéis 30 en exá- 
menes y otros 30 en ejercicios en clase. Quedan 150 días de escuela. 
La mitad del tiempo lo perdéis preguntando, con lo que resultan 75 
días de clase por 135 de proceso. Aun sin modificar vuestro contrato 
de trabajo, podríais multiplicar por tres las horas de clase”. 


La revolución cultural propuesta por Milani a los hijos de los obreros -no 
a los otros- exige una escuela a pleno tiempo. Con el horario que siguen los 
maestros estatales, la escuela es de hecho una guerra contra los pobres. “Si el 
Estado no puede imponernos un aumento de horario, más vale que no orga- 
nice escuelas”. En Barbiana la escuela estaba abierta doce horas diarias du- 
rante los 365 días del año. Se desconocían las vacaciones. El niño pobre sólo 
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puede combatir al burgués desde tan gigante esfuerzo. Fuera de la escuela, el 
niño pobre se empobrece culturalmente, desprovista como está su familia de 
instrumentos culturales —libros, discos, periódicos—. La escuela estatal con 
600 horas de clase al año no está al servicio de los pobres. La escuela para los 
pobres tiene que ser a “full time”, ocupando tardes, domingos y veranos. Esta 
ocupación no exige docencia magistral continuada; sí pide, en cambio, un 
ambiente culturalizador constante. La escuela de los pobres ignora el recreo 
propiamente tal; “No había recreo. No se hacía fiesta ni siquiera el domingo. 
A ninguno de nosotros le importaba demasiado porque peor es el trabajo. 
Pero, cada burgués que nos visitaba discutía sobre este punto. 

La metodología utilizada en Barbiana consistía en estar siempre en con- 
tacto con la vida real. Los problemas de matemáticas eran vividos; los idio- 
mas modernos practiquísimos. Un instrumento didáctico fundamental lo 
constituía el diario; a partir de él se aprendía geografía, historia, idiomas -se 
recibían periódicos extranjeros—, política, lengua, dibujo y hasta matemáti- 
cas. La lectura y comentario de los diarios ocupaba un par de horas cada día. 

El instrumental de trabajo escolar era colectivo: mesas, libros, diarios y 
hasta la misma correspondencia. Se trabajaba en común. 

Para poder ser críticos frente a su sociedad, los alumnos trabajaban muy 
seriamente el Evangelio. En Jesús descubrían el prototipo del hombre libre e 
inconformista. Pasando revista a la Escuela Oficial, afirmaban los alumnos 
de Barbiana: : 


“Te tiras tres años estudiando malas traducciones de poemas an- 
tiguos —Ilíada, Odisea, Eneida-. Tres años con Dante. Ni un solo mi- 
nuto para el Evangelio... Hasta prescindiendo el problema religioso, 
sigue siendo el libro que“debe estudiarse en cada escuela y en cada 
clase... Incluso haría falta una asignatura exprofeso: repaso del Anti- 
guo Testamento, lectura del Evangelio en una sinopsis, crifica del 
texto, cuestiones lingúísticas y arqueológicas... ¿Cómo no habéis 
pensado nunca en ella? Quizás para quien os construyó la escuela, 
Jesús resultaba un individuo sospechoso: demasiado amigo de los 
pobres y demasiado poco de las cosas rebuscadas”. 
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Reflexión final (de 1977) 


El lector ha acertado al sospechar que la antropología metafísica por la 
que he optado es el Personalismo. Me he esforzado en la honradez al exponer 
otras concepciones filosóficas en torno al hombre; pero, a la postre, uno 
muestra siempre aquello que le entusiasma de modo singular. Tal ha sido el 
caso y así lo comunico. Lo feo e indecente consiste en esconderse bajo unos 
ropajes de neutralidad, o bien de cientificidad, cuando no hay ni ciencia ni 
neutralidad posible alguna. 

Para mí, la idea de que el ser humano rebasa sus dinamismos neurofisio- 
lógicos y psicosociales, es motivo serio para dedicarle a la educación mis 
energías. Si el hombre fuera exclusivamente algo así como un robot, aunque 
muy complicado, programado fatalmente por su contorno físico y social, per- 
dería ante mis apetencias mucho interés el trabajo de educar. En cambio, si 
el hombre es además “persona”, cuanto hacemos por él sabe siempre a poca 
cosa. 

La muerte de los hombres, dígase lo que se diga, constituye un fracaso. 
Creer que un educando es “persona” no es ni un saber científico ni tan siquie- 
ra una opción política; ahora bien, es aquella hipótesis que le permite al edu- 
cador amar a sus educandos. Pero, ni el amor a los educandos en el acto pe- 
dagógico, ni el amor a los conciudadanos en los actos social y político llega 
jamás a su plenitud. Trabajando con denuedo en el advenimiento del amor 
queda al descubierto la exigencia de “Otra cosa” o de “Otra situación”, desde 
la cual nos entregamos a la Historia. El amor puede entenderse como un eco 
de lo Absoluto “Dios creó al hombre a su imagen: lo creó varón y mujer”; 
Génesis, I, 27-. El Absoluto no se desentiende de cuanto ha lanzado amorosa- 
mente a la existencia Dios ama todo cuanto existe y no abomina nada de lo 
que hizo”, Sabiduría; XI, 24-. 

Según Garaudy —“Le Monde”; 5-X-1977-, la fe se encuentra en el corazón 
de la política; ésta, antes que ser una técnica, es una reflexión no científica 
sobre los fines del hombre. La mística, sostiene, es el alma de toda actividad 
y de toda reflexión política. Lo propio hay que decir de la faena educante y de 
la teoría pedagógica. 
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El marxista Bloch ha sido un teólogo de la esperanza. La espera histórica 
del Reino de Dios -la Utopía— ha conferido sentido a la peripecia humana. El 
hombre “es”, pero carece de consistencia; por esto la busca procurando alcan- 
zar Su propia identidad y bienaventuranza. La amenaza de la muerte y de la 
nada sólo podemos vencerla, según Bloch, esperando en un más allá de lo 
que somos. Con estas perspectivas, tan poco científicas por cierto, la educa- 
ción penetra en una dialéctica “historia-eternidad”, que le confiere sentido y 
le inyecta entusiasmo. El talante de Thomas Múnzer —al que Bloch dedica un 
libro- puede convertirse en el paradigma de todo educador que espera en el 
Reino de Dios, en la liberación total. 


Adiós (1992) 


La reliquia o sea lo que queda o han dejado —relínquere significó dejar, 
abandonar, desamparar, entre los romanos-, la reliquia, decía, que es el Tem- 
plo Mayor azteca está colocada al lado de la Catedral de la Ciudad de México, 
Las tres profesoras que habíanme mostrado" la dicha reliquia me dijeron 
adiós al despedirme. Era época de lluvias, de lluvias benditas. 

Alforja no alcanza los mil habitantes pero disfruta de un elegante y sobrio 
campanario barroco que señala sin prisas lo alto. En invierno el pináculo 
destaca entre los humos grisáceos que vomitan suavemente las casas cuando 
intentan ahuyentar el frío. El pueblecito que es por donde entré al mundo re- 
posa en un valle tranquilo de las tierras de Tarragona no muy lejos del Medi- 
terráneo o mar que se halla in medio terrarum, es decir cercado por tierras. 
Volvía a Barcelona y los amigos con la mano levantada me despidieron en su 
catalán de terruño: adéu. Era el tiempo de las heladas nocturnas que facilitan 
la vida nueva de la primavera. 

En el norte de Portugal está Braga, la Brácara de los legionarios romanos, 
que ahora dispone de una Universidad joven, la Universidade do Minho. Ma- 
yo prometía un verano de vientre fértil. Terminado el curso que había impar- 
tido fuí a despedirme del Rector del Centro académico. Adeus silabeó con én- 
fasis. 

Nancy encierra una plaza de equilibrio considerable, por poco cuadricula- 
da; es la place Stanislas. Noche de primeros de septiembre con helor pegado 
a la piel de un cuerpo satisfecho. Unos amigos acababan de regalarme con 
una cena en el Capucin Gourmand. Probablemente no volvería a verlos por- 
que iban a instalarse en Australia. Adieu, adieu. Y la obscuridad se comió las 
palabras. 

Galileo Galilei descansa dignamente en la Chiesa della Santa Croce de Fi- 
renze cerca de donde duermen Machiavelli y Rossini. Diciembre adusto y 
cargado de humedad, aquel diciembre que me dejó ver como nacía un año 
más. Mirando a Galileo me sorprendió un Profesor florentino, conocido en 
Congresos. Hablamos del Renacimiento y de la ciencia. Al retirarme yo, me 
dijo: addio. Ni Galileo ni Machiavelli ni Rossini se impacientaron y continua- 
ron dormidos. 

Me despido, ahora, del lector y le digo recatadamente: adiós. ¿Qué es vivir 
como no sea despedirse? nos pasamos la existencia despidiéndonos de los su- 
cesos, de las cosas y de los seres humanos aguardando expectantes el mo- 
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mento de despedirnos de nosotros mismos, lo cual acontecerá in hora mortis 
meae. 

Ni la hormiga ni el búfalo mueren; únicamente el ser humano conoce el 
fracaso de la muerte. Vivir muriéndose; he aquí nuestra grandeza irritante. 
Hemos pasado muchos trabajos para proporcionarle significado al tener que 
morir. Los órficos se pusieron a imaginar la teoría de cuerpo más alma; lo 
múltiple es irracional y no le queda más remedio que desaparecer. El alma, 
en cambio, que es ojo unitario vive sin desmayo. Hegel ha ensayado otra teo- 
ría para tragarse el finamiento; la vida no es más que la inadecuación entre lo 
singular y lo universal. La muerte no hace otra cosa que acabar con tal inade- 
cuación. Pero, pregunto: cuando lo universal lo es ya todo ¿en qué queda 
cada hombre? 

Lo mejor es confesar que la muerte no puede ser pensada y que sólo nos 
es posible vivirla envuelta en sombras y silencios. En este preciso punto vuel- 
ven las palabras adiós, adéu, adeus, adieu, addio. Seamos “filó-logos”, es de- 
cir, enamorados de las palabras. Los cinco vocablos traídos provienen del la- 
tín, de la expresión “ad-deum”, que significó: Hacia Dios. ¿Y si Dios nos 
arrancara del fracaso del morir, tanto de los individuos, como de las socieda- 
des y de la Historia?, ¿volver, pues, la mirada y la cardíaca ad deum? 

El mundo lo descubrimos encotillado por la finitud, por la frontera y el 
quebranto. Proyectos sin realizar y saberes siempre incapaces. La experiencia 
colectiva humana ha denominado divino a aquello que pueda superar la coti- 
dianidad, siempre tan efímera. Pero, Dios ¿qué?; es un término que adquiere 
únicamente significado dentro de una Weltgeschichte y para una conciencia. 
¿Dios? “Quo majus nihil cogitari potest”; San Anselmo y antes Séneca. ¡Cla- 
ro!; Dios sólo puede ser el hontanar primero y primordial de todo sentido, 
tan primero y tan primordial que no sólo será metaempírico, más también 
irremediablemente metalógico; será una locura desenfrenada, un fundamen- 
to colocado allende de todo lo fundamentado, un fundamento desfundamen- 
tado. 

Génesis -cap. M- y Fedro -246 c-249 b- se refieren a la caída, la cual exige 
recuperación; y el neoplatonismo hablará de la vuelta a Lo Uno, al Dios reu- 
nificador, Ad deum, a-Dios. Dios se muda de tal guisa en Redentor. El poeta 
Lamartine lo cantó así: “L'homme est un Dieu tombé qui se souvient des 
cieux”. La experiencia de la extranjería es un hecho inmediato de la concien- 
cia peregrina de Lo Absoluto. Y Hegel quiso identificar las historias del hom- 
bre y de Dios, una y otra siendo las dos caras del mismo Espíritu Absoluto; 
pero esta vuelta a Dios asesina al peregrino de carne y hueso. Mejor referirse 
a conversión, a la conversión del deseo ya que no contamos con conversión 
del discurso. La búsqueda de Dios, con todo, resulta inagotable y esto si no se 
cae antes en la conciencia de la esperanza rota, 

El Cristianismo ha resuelto de manera definitiva el ad, del ad-Deum, a 
base de la mediación total o Cristo, el Diós-Hombre o Póntifex Máximus, el 
Máximo Hacedor de Puentes, aquel que ha construido el puente entre lo fini- 
to y lo infinito. El mediador concilia dos términos opuestos; ni el Timeo ni el 
Filebo de Platón lograron mediación tan satisfactoria con su concepto de 


PAIDEIA. FILOSOFÍAS DE LA EDUCACIÓN 315 


methexis o participación. La teoría de la procesión o próodos de Plotino tam- 
poco abraza una solución del ad tan concluyente como la ofrecida por el cris- 
tianismo ante el problema del “a-Dios”.. 

Lástima, pero, que el conflicto del “a-Dios” sólo pueda abordarse con pa- 
labras, con símbolos lingúísticos, porque ¿qué relación existe entre el orden 
de las palabras y el orden de las cosas?; es preciso interrogarse de esta mane- 
ra: la lengua ¿habla del mundo o acaso sólo habla del hablante? El código de 
señales de las abejas permite ciertamente describir un espacio en el que hay 
néctar pero se trata de un código desprovisto de símbolos. El lenguaje huma- 
no, en cambio, es la condición de todo posible significado del mundo, y de la 
historia en concreto. La facultad lingúística de los hombres aparece como el 
fundamento de no importa qué significación, incluida la del ad-deum. Pero el 
lenguaje, él, no dice su propio sentido; se ciñe a lo sumo a mostrarlo. El ha- 
bla humana inventa las maneras de ver el mundo; es decir, crea mundos. 
Pero, y éstos, los mundos. ¿qué? ¿qué hay de ellos? ¿qué pasa con ellos? “Ha- 
cia-Dios” ¿qué significa?, ¿quién lo significa? Hablar es fabricar mundo, es le- 
er hermenéuticamente lo dado del mundo. No importa.qué lenguaje posee la 
capacidad de producir ilimitadamente enunciados aceptables, de engendrar 
significados inacabables, ¿cuál de ellos es el verdadero?; incluso la física pa- 
dece historia, historia de los significados de las sensaciones y de las percep- 
ciones materiales. - 

El instrumento lingúístico con el cual hay que abordar, vellis, nollis, la 
grave problemática antroplógica del ad-Deum, del hacia-Dios o a-Dios, nos 
abandona en el silencio en cuanto es un instrumento a la vez indispensable y 
perturbador. Poco podemos hacer con la sintaxis y con lasemántica; en cam- 
bio la pragmática lingúística nos abre al lenguaje como parole sobre todo 
como comunicación y como diálogo ya que hablamos a otros que también 
hablan. La parole es de cada quien; la langue en cambio es de todo el grupo. 
La comunicación que privilegio es la de yo a tí y de tá a mí; me inclino por la 
comunicación a través de la parole ya que sólo ésta ejecuta la langue. Las pa- 
labras corren desnudas de sentido; sólo su uso social y comunicativo les insu- 
fla históricamente significado. Pensar el tema del ad-Deum se lleva a cabo en 
la experiencia del diálogo, es decir, saliendo de la langue e ingresando en la 
parole. La palabra cerezo significa “cerezo”, no de suyo, sino por uso social. 
Valor, pues, una vez más de la comunicación. Al hablar se abre la posibilidad 
del ámbito subjetivo: yo y tú nos hablamos y no solamente para transmitir- 
nos información como pensaron los gramáticos de Port-Royal, sino sobre 
todo para expresar la vida del yo, sus deseos, sus exigencias, sus miedos, sus 
esperanzas, sus dolores, sus alegrías y también sus elegancias. 

Del lenguaje hay que decir lo mismo que los antiguos contaban acerca del 
oráculo de Delfos: “Nada dice ni nada escopide; se limita a proporcionar sig- 
nificados.” Ad-deum, a-Dios, adiós; he aquí una forma de engendrar significa- 
do a los morituri que todos somos. 

Vale la pena irnos despidiendo a base de un diálogo que quede abierto a 
lo que se supone mejor. El Banquete platónico es una comunicación de ha- 
blantes que se estimulan mutuamente para aspirar hacia lo que podría sa- 
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ciar. El movimiento que en La República arranca a unos cuantos prisioneros 
de la cueva obscura y los lanza a la luz es el mismo movimiento que en El 
Banquete empuja hacia La Verdad, La Bondad y La Belleza. El filó-sofo, el 
embrujado por la sabiduría, está encarnado por Sócrates cuyo amor es demo- 
níaco ya que constituye la chifladura por el ideal del Kaloskagathós, del hom- 
bre perfectamente bello y bueno. En el capítulo VII de La República, Platón 
aseguraba que El Bien, Agathós, es la fuente de cuanto hay de recto y de her- 
moso en el mundo. El Agathós ¿no es ya Dios? El Kalós, la Fermosura, que a 
su vez es Agathós, Bondad, suscita el amor —Eros-, el delirio filosófico como 
se dice en El Fedro. El hombre desea ontológicamente el Ser o, sencillamente, 
quiere ser. El amor desvela este deseo vertebrante. La fuente del amor no ra- 
dica en la subjetividad del ser humano, sino en la “Belleza-Bondad” misma. 
Así lo asegura Diotima en El Banquete. Pero ¿para qué querer la “Verdad- 
Bondad-Belleza”? ¿a qué viene esta pasión desmesurada?, se trata de una sed 
que supera a la razón y nos fuerza, por ejemplo, a producir inexorablemente 
matemáticas y física sin tomarnos respiro. El deseo pasional de lo Absoluto 
palpita por debajo de cualquier esfuerzo intelectual. Ad Deum; esto es primi- 
genio. El resto —física, química, biología, psicología, sociología, economía... y 
tecnologías—, el resto son resultados en el tiempo de la pasión originaria y 
fontanal. No somos nosotros quienes deseamos la Totalidad; es la misma 
Verdad que nos interpela, que estimula nuestro deseo y nos enamora y nos 
ponemos entonces a desearla, porque resulta que la imaginamos hermosa y 
buena y verdadera y una. 

Unicamente dialogando sobre esta cuestión con otros, incluidos los alum- 
nos, resulta posible enfrentarse con el Hacia-Dios tremendo e inesquivable, a 
menos que uno decida instalarse en la gris, triste, aburrida y nasuseabunda 
Postmodernidad. San Agustín siguió a Sócrates y así en Las Confesiones —l, 
1- asegura que el hombre es un “in-quieto”, es deseo de cuanto no posee. Es- 
trenó la juventud con el amare amabam —amaba yo amar- del capítulo 1 del 
Libro 111 de Las Confesiones para luego acabar amando a Quien puede dejar 
ahíto. Incluso Kant deseó la paz perpetua de la humanidad; la naturaleza de 
esta última no consiste en ser lo que es -guerras-, sino en aspirar a lo que tal 
vez pueda y deba ser —paz-. 

Adiós, A-Dios, Ad-Deum. Le dejo al lector con esta palabra al pronto in- 
trascendente pero que se nos ha convertido en expresión de bulto; tan emba- 
razada la suelto ahora que ¡veté a saber!, igual dentro de poco se le ocurre 
parir en el alma de los comunicantes o dialogantes. 


P Empúries, o Emporion, en la 
Catalunya griega. 
Enero de 1992, oteando el 
horizonte por si acaso llegan ya las 
naves cargadas con el fuego 
olímpico. 
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